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Andrea Kleeberg-Niepage und Sandra Rademacher 


Ausgangspunkt und Zielsetzung des Buches 

In denjenigen wissenschaftlichen Disziplinen, die sich stark auf die Erforschung und 
Erklärung des (Er-)Lebens und der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen 
fokussieren, ist - scheinbar selbstverständlich - häufig die Rede von „sich (noch) 
entwickelnden Persönlichkeiten“, deren Aufwachsen durch „Sozialisationsinstan¬ 
zen“ maßgeblich beeinflusst wird, die sich „bilden“ bzw. „(aus-)gebildet“ werden 
und die in Bildungskontexten „Lernprozesse“ durchlaufen. Werden individuelle 
Veränderungen oder auch Unterschiede dann wahlweise auf Entwicklungs-, 
Bildungs- oder Lernprozesse bzw. auf Erziehungs- und Sozialisationswirkungen 
oder auch kulturgebundene Einflussfaktoren zurückgeführt, scheinen mehr oder 
weniger plausible Erklärungsmodelle gefunden. 

Was in diesem gängigen Modus allerdings aus dem Blick gerät, sind die den 
genannten zentralen Konzepten zugrunde liegenden Vorannahmen und die mit 
ihnen einhergehenden normativen Setzungen: Die der Entwicklungsvorstellung 
immanente Fortschrittsmetapher; die Unklarheit darüber, was Erziehung oder 
Sozialisation eigentlich meint und ob bzw. wie das Gemeinte wirkt; die Frage ob 
und ggf. wie Subjekte eigentlich soziale Normen „verinnerlichen“; der eklatante 
Widerspruch zwischen einem dem Bildungsbegriff inhärenten Emanzipations¬ 
versprechen und dem realen Geschehen in Bildungsinstitutionen; die Tatsache, 
dass die Frage, wie genau Menschen eigentlich lernen, wie Lernprozesse also zu 
verstehen sind, bis heute nicht wirklich geklärt ist und die aus dem Konstruktions¬ 
charakter von „Kindheit“ und „Jugend“ zu ziehenden Konsequenzen - all dies bleibt 
im Tagesgeschäft der Kindheits- und Jugendforschung in den unterschiedlichen 
Disziplinen vielfach ausgeklammert. 

Zudem findet Kindheits- und Jugendforschung zwar in verschiedenen Diszip¬ 
linen - vorrangig Psychologie, Erziehungswissenschaft und Soziologie - statt, ein 
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fruchtbarer interdisziplinärer Austausch ist aber kaum zu konstatieren. Stattdessen 
werden die qua disziplinärem Selbstverständnis jeweils unterschiedlichen Frage¬ 
stellungen relativ losgelöst voneinander bearbeitet und die seltenen Bezugnahmen 
erfolgen häufig in Form kritischer Absetzungen. 

Die übergreifende Idee dieses Buches ist es daher zum einen, zentrale Grundbe¬ 
griffe und Forschungsstränge insbesondere der psychologischen und erziehungs¬ 
wissenschaftlichen aber auch der soziologischen Kindheits- und Jugendforschung 
grundlegend zu hinterfragen. Die diesem Ansatz zugrunde liegende fliese ist, dass 
durch zentrale Begriffe und ihre Verwendung sowie die daraus abgeleiteten For¬ 
schungsfragen und -interessen die jeweils bezeichneten und erforschten Phänomene 
als quasi-natürliche und vermeintlich unhintergehbare erst konstituiert werden. 
Werden diese Begriffe und Forschungsperspektiven aber als Konstruktionen ver¬ 
standen und damit selbst zum Gegenstand einer kritischen Analyse, lassen sich die 
historischen und soziokulturellen Voraussetzungen dieser Konstruktionsprozesse 
und die damit verbundenen disziplinären Setzungen genauer in den Blick nehmen. 

Zum anderen soll durch die Beiträge aus den für die Kindheits- und Jugend¬ 
forschung zentralen Disziplinen ein interdisziplinärer Dialog initiiert werden, der 
die Potentiale der unterschiedlichen Grundannahmen, Fragestellungen, Ansätze 
und Methoden für eine stärker interdisziplinäre Kindheits- und Jugendforschung 
nutzbar macht. 


Zum Aufbau des Buches und den einzelnen Beiträgen 

Im ersten Teil des vorliegenden Sammelbandes werden die zentralen Begriffe 
Entwicklung, Erziehung, Bildung, Lernen und eben auch Kindheit und Jugend 
analysiert und rekonstruiert. 

Andrea Kleeberg-Niepage rekonstruiert aus kritisch entwicklungspsycholo¬ 
gischer Perspektive zunächst den Begriff Entwicklung, der für die moderne Idee 
von Kindheit konstitutiv ist. Der Fokus auf die historisch, gesellschaftlich und 
soziokulturell spezifischen Hintergründe eines traditionell eng mit der Fortschritts¬ 
metapher verbundenen Entwicklungsverständnisses offenbart die scheinbaren 
Selbstverständlichkeiten, mit denen individuelle aber auch gesellschaftliche Ver¬ 
änderungsprozesse typischerweise konzipiert werden. 

Ausgehend von der Beobachtung, dass die Erziehungswissenschaft gemeinhin 
nicht Erziehungsphänomene erforscht, sondern sich vielmehr als Bildungsforschung 
empirisiert hat, führt Sandra Rademacher in ihrem Beitrag zwei disziplinimma¬ 
nente Erklärungslinien für die disziplinäre Abwendung vom Erziehungs- hin zum 
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Bildungsbegriff an. Systematisch unterbelichtet bleiben durch die spezifischen 
Perspektivierungen erziehungswissenschaftlicher Forschung die gesellschaftlichen 
Zusammenhänge pädagogischer Phänomene. Deshalb wird im zweiten Teil des 
Aufsatzes eine programmatische Skizze zur empirischen Erforschung von Erziehung 
als gesellschaftlicher Tatsache vorgeschlagen, die zugleich als genuiner Beitrag zur 
Kindheits- und Jugendforschung verstanden werden kann. 

Wolfgang Maiers konstatiert mit dem Blick auf die psychologische Lernfor¬ 
schung, dass diese das Problem menschlichen Lernens nicht nur verfehlt, sondern 
das Thema als scheinbar hinreichend geklärt bereits ad acta gelegt hat. Damit 
stehen der gegenwärtigen Kindheits- und Jugendforschung trotz der Betonung der 
Akteursschaft von Kindern bislang keine theoretischen Zugänge hinsichtlich der 
eigentätigen, individuellen Aneignung von Welt zur Verfügung. Im Anschluss an 
die subjektwissenschaftliche Kritik an den traditionellen Lerntheorien und deren 
kognitiven Erweiterungen benennt er Desiderata künftiger lernpsychologischer 
Forschung insbesondere im Hinblick auf die Klärung der intentionalen, inziden¬ 
teilen und impliziten Aspekte menschlichen Lernens. 

Anne Wihstutz verweist in ihrem Beitrag auf die Spezifität des Kindheitskon¬ 
zeptes der Westlichen Moderne, das gleichwohl global als Maßstab für „Kindheit“ 
gilt und diskutiert kindheitssoziologische Ansätze, die der Erfassung des konkreten 
Kinder-Lebens stärker gerecht zu werden versuchen als die lange gängige Forschung 
und Rede über Kinder. Für die Westliche Kindheitssoziologie formuliert sie die 
Herausforderungen, die eigenen blinden Flecken, bspw. die Diskriminierung 
nicht-westlicher Kindheiten als „anderer“, als solche zu erkennen und eine Kindheits¬ 
theorie zu entwerfen, die lokalen Kontexten und Erfahrungen genauso Rechnung 
trägt, wie sie universelle Werte und menschrechtliche Errungenschaften verteidigt. 

Marius Harring & Daniela Schenk gehen in ihrem Beitrag davon aus, dass der 
gesellschaftliche Wandel einer pluralisierten, modernisierten und globalisierten 
Welt zu einer Entgrenzung der Lebensphase Jugend geführt hat und weiterhin 
führt. Während die damit einhergehende Heterogenität der Lebenssituationen 
Jugendlicher zwar empirisch reichhaltig erforscht wird, finden die konstatierten 
Veränderungen in den theoretischen Modellbildungen bislang kaum einen Nie¬ 
derschlag. Stattdessen wird in der Jugendforschung entweder auf eine theoretische 
Einordnung verzichtet oder auf ältere Theoriemodelle zurückgegriffen. Inwiefern 
aber das Moratoriumskonzept und die Idee von Entwicklungsaufgaben noch zeit¬ 
gemäß sind, wird in diesem Beitrag kritisch hinterfragt. 

Im zweiten Teil des Buches werden Beiträge vorgestellt, welche die Dekonstruktion 
zentraler Begriffe und Konzepte der Kindheits- und Jugendforschung empirisch 
umsetzen und weiterführen. 
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Oddbjorg Ulvikbefasst sich am Beispiel von Richtlinien für die Mahlzeiten und 
Ernährung von Kindern in Norwegischen Kindergärten mit den vorherrschenden 
biopolitischen Risikodiskursen, welche die Konzeption der frühen Kindheit domi¬ 
nieren, das Alltagsleben von Kindern und Eltern sowie das Handeln pädagogischen 
Personals beeinflussen und zur Kontrolle und Normalisierung von Elternpraktiken, 
insbesondere von Müttern ethnischer Minderheiten, beitragen. 

Auf der Basis einer kritischen Auseinandersetzung mit den Perspektivierungen 
der Jugendforschung einerseits und der Biografieforschung andererseits steht im 
Zentrum des Beitrags von Sven Thiersch die Frage nach dem Spannungsverhältnis 
von Transformation und Reproduktion in Bildungsbiografien Jugendlicher. Insbe¬ 
sondere durch die klaren Zuständigkeiten der Familien- und Bildungsforschung für 
Reproduktions-, der Jugend- und Biografieforschung für Transformationsprozesse 
kommt es zu Vereinseitigungen von Forschungsperspektiven und zu unbemerkten 
Leerstellen. Eine entscheidende Leerstelle bei der Frage nach bildungsbiografischen 
Auf- und Abstiegen betrifft die familiale Dynamik. Anhand der Analyse von Fami¬ 
liengesprächen und bildungsbiografischen Interviews wird die bildungsbiografische 
Orientierung eines Jugendlichen in ihrem Zusammenhang mit der familialen 
Beziehungsdynamik seiner Herkunftsfamilie betrachtet. 

Thomas Wenzl widmet sich in seinem Beitrag der Frage, inwiefern schulischer 
Unterricht einerseits und universitäre Seminare anderseits ihren jeweiligen An¬ 
spruch, die Adressaten gehaltvoll zu bilden, einlösen. Durch die Analyse der jeweils 
spezifischen Interaktionspraxen kommt er zu dem Schluss, dass die Interaktions¬ 
organisation im schulischen Unterricht den herausgehobenen Bildungsanspruch 
unterläuft. Diesem wird das universitäre Seminar zwar im Prinzip gerecht, die 
dort darstellbare Instabilität der Interaktionen nährt allerdings auch die Sorgen 
bezüglich einer „Verschulung“ universitärer Lehre. 

Manfred Liebei fragt vor dem Hintergrund der Betonung der Bedeutung der 
Interessen von Kindern bei der Verhandlung von Kinder rechten nach dem Zu¬ 
sammenhang beider Konstrukte und zunächst grundsätzlich danach, worin die 
Interessen von Kindern eigentlich bestehen, wie sie zustande kommen und wer sie 
bestimmt. Er problematisiert die Gleichsetzung des Prinzips der „best interests of 
the child“ mit dem deutschen Begriff vom „Kindeswohl“ und diskutiert die be¬ 
sondere Bedeutung von Kinderinteressen für das Verständnis, die Einforderung 
und Durchsetzung von Kinderrechten. 

Im dritten Teil des Bandes werden die spezifischen Themensetzungen und 
Forschungslinien in der Kindheits- und Jugendforschung nachgezeichnet und 
kritisch reflektiert. 

Günter Mey arbeitet in seinem Beitrag zur entwicklungspsychologischen Kind¬ 
heitsforschung heraus, dass die seit den 1970er Jahren vorgenommenen Revisionen 
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traditioneller entwicklungspsychologischer Annahmen, Ansätze und Zugänge 
längst nicht mehr im Widerspruch zu zentralen Prämissen der soziologisch do¬ 
minierten „Neuen Kindheitsforschung“ stehen. Insbesondere Überlegungen zur 
„Forschung aus der Perspektive des Subjekts“, die vorrangig im Rahmen der „qua¬ 
litativen Entwicklungspsychologie“ sowie unter Rekurs auf historische Arbeiten 
aus der Frühphase der Entwicklungspsychologie ausgearbeitet wurden, weisen 
vielfältige Anschlussmöglichkeiten an die Neue Kindheitsforschung auf. Zudem 
zeigt er, dass andersherum die Entwicklungspsychologie ebenso Anregungen für 
die in den Kindheitswissenschaften geforderte Forschung aus der Perspektive der 
Kinder geben kann. 

Torsten Eckermann und Friederike Heinzei werfen in ihrem Beitrag die Frage nach 
der genuin erziehungswissenschaftlichen Perspektive einer erziehungswissenschaft¬ 
lichen Kindheitsforschung auf. Obwohl sowohl das methodische Instrumentarium 
als auch die theoretischen Bezüge in aller Regel den Sozialwissenschaften entlehnt 
sind, werden diese Importe von der erziehungswissenschaftlichen Kindheitsfor¬ 
schung in einer spezifischen Weise rezipiert und uminterpretiert. Am Beispiel der 
sozialwissenschaftlichen Konzepte des „Kindes als sozialem Akteur“ und des der 
„Generationalen Ordnung“ arbeiten Eckermann und Heinzei heraus, dass diese 
Konzepte in erziehungswissenschaftlichen Diskursen zu pädagogischen Aufgaben 
uminterpretiert werden. Dass das Kind auf diese Weise als „pädagogische Form“ 
und nicht als „Kind der Gesellschaft“ thematisch wird, verweist auf die blinden 
Flecken einer solchen Perspektivierung. 

Für die entwicklungspsychologische Jugendforschung formuliert Günter Mey 
die Aufgabe, einer Forschung vom „Standpunkt des Subjekts“ Rechnung zu tragen, 
die über die Rekonstruktion jugendlicher Lebenspraxen sowie damit verbundener 
Selbstverständnisse und Selbstverhältnisse adoleszente Subjektivität angemessen 
verstehbar macht. In Verbindung mit einer verstärkten Ausrichtung an qualitativen 
Methodologien sieht er darin Anschlussmöglichkeiten an die interdisziplinäre 
Jugendforschung v.a. angesichts der dort geführten Debatte um die Individuali¬ 
sierung der Jugendphase. 

Michael Tressat befasst sich in seinem Beitrag mit den erkenntnistheoretischen 
Potenzialen einer rekonstruktiven, erziehungswissenschaftlichen Forschungsper¬ 
spektive auf Jugend und Jugendliche. Dabei verfolgt er zwei Ziele: (1) aus struktur¬ 
theoretischer Perspektive und anhand einer exemplarischen Fallrekonstruktion 
den Forschungsgegenstand, Erziehung und Jugend, einzukreisen, und (2) aus der 
Sachanalyse heraus zu begründen, dass sich die erziehungswissenschaftliche Jugend¬ 
forschung als genuine Forschungsperspektive erweist, um die Zusammenhänge und 
Wechselwirkungen von Erziehung und Jugend in Schule zu erforschen. Er kommt 
in seiner Kritik zu dem Ergebnis, dass sich entgegen den Debatten erziehungswis- 
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senschaftlicher Jugendforschung weder der Forschungsgegenstand aufgelöst habe, 
noch die Forschungsperspektive bedeutungslos geworden sei. 

Sieglinde Jornitz befasst sich in ihrem Beitrag mit der Neukonstitution der 
Bildungsforschung in Deutschland seit den 2000er Jahren. Sie stellt die politisch 
angestoßene Entwicklung u.a. in einen Zusammenhang mit der Expertise zu na¬ 
tionalen Bildungsstandards. Dabei wird deutlich, wie politische Entscheidungen 
zur Flerausbildung einer eigenen Forschungsrichtung beitrugen, die sich ihrerseits 
mit der Unterstützung von politischen Maßnahmen revanchiert. Sie analysiert, 
inwieweit die Bildungsforschung ihr Versprechen einerseits unterbietet und was 
dies andererseits für die Konzeption von Unterricht und den dort gestellten Auf¬ 
gaben bedeutet. 

Boris Zizek zeichnet in seinem Beitrag die sozialisationstheoretischen Ansätze 
und die Desiderata der Sozialisationsforschung nach und stellt dabei zuallererst die 
geringe Präsenz dieser Forschungslinie in der gegenwärtigen Forschungslandschaft 
fest. Aus der Perspektive einer rekonstruktiven Sozialisationsforschung werden 
insbesondere subsumtionslogische Ansätze kritisiert und diesen eine sozialisa¬ 
tionstheoretische Konzeptionierung des/der Sozialisand/in als Künstler/in und 
Philosoph/in gegenübergestellt. Zudem geht der Beitrag auf neuere sozialisations¬ 
theoretische Motivations- und Verlaufskonzepte ein. 
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Is there such thing as development? 

Kritische Entwicklungspsychologie als Potential 
für eine interdisziplinäre Kindheitsforschung 

Andrea Kleeberg-Niepage 


Zusammenfassung 

Die Vorstellung von Entwicklung ist für die moderne Idee von Kindheit konstitu¬ 
tiv. Unter Entwicklung werden Veränderungen im Lebensverlauf gefasst, welche 
in der Regel als Fortschritt, beispielsweise als Verbesserung von Fähigkeiten, 
konzipiert werden. Analysen zu den historisch und soziokulturell spezifischen 
Hintergründen dieser Entwicklungsidee ermöglichen die Hinterfragung der 
scheinbaren Selbstverständlichkeiten, mit denen unser Blick sowohl auf individu¬ 
elle als auch auf gesellschaftliche Veränderungsprozesse verbunden ist. Im Beitrag 
wird deutlich, dass diese aus der kritischen Entwicklungspsychologie stammen¬ 
den Analysen auch für eine interdisziplinäre Kindheits- und Jugendforschung 
gewinnbringend wären. Denn zum einen lassen sich solche Analysen auch auf 
weitere Grundkonzepte und -annahmen der Kindheits- und Jugendforschung 
anwenden und zum anderen werden bislang negierte Anschlussmöglichkeiten 
deutlich, die zu einer aus meiner Sicht wünschenswerten stärkeren Interdiszi- 
plinarität der Kindheits- und Jugendforschung beitragen können. 


1 Einleitung 

„Entwicklung“ kann wohl als der Begriff in der Erforschung von Kindern und 
Kindheit gelten, der paradigmatisch das Verständnis dieser Lebensphase auf 
den Punkt bringt. Entwicklung bezieht sich im Allgemeinen auf die individuel¬ 
len Veränderungen auf körperlicher, psychischer und sozialer Ebene sowie von 
Fähigkeiten und Fertigkeiten über die Zeit, impliziert im Besonderen allerdings 
eine bestimmte Richtung dieser Veränderungen: von einfachen zu komplexen 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2018 3 
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Funktionen (z. B. Sprache, Kognitionen), vom niedrigen zu einem höheren Niveau 
(z. B. der Selbst-Erkenntnis), von weniger zu mehr Fähigkeiten (z. B. der sozialen 
Interaktion oder der Emotionsregulation). 

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive wird die Kindheit als diejeni¬ 
ge Lebensphase gefasst, in der Menschen die umfänglichsten und rasantesten 
Entwicklungsprozesse durchlaufen und die dadurch eine Grundlegung für den 
gesamten weiteren Lebensverlauf darstellt. Auch wenn die frühere Einschätzung, 
menschliche Entwicklung sei mit dem Ende der Adoleszenz beendet, längst obsolet 
geworden ist, gilt weiterhin die Überzeugung, dass in der Kindheit entscheidende 
Weichen gestellt werden, die sich später schwerlich oder gar nicht mehr korrigie¬ 
ren lassen. Entsprechend gehört die Sorge um EntwicklungssfönuzgeH sowie die 
Konzeption von Entwicklung? Förderungen, deren Ausmaß sich beispielsweise an 
den zahlreichen Fach- und Handbüchern zum Thema sowie der wachsenden Zahl 
von Therapie- und Trainingsprogrammen oder auch entsprechenden Ratgebern 
ablesen lässt, zentral in die Lebensphase „Kindheit“. 

Die beobachtbaren, vielfältigen Veränderungen in den ersten Lebensjahren 
eines Menschen faszinieren Philosophen und Theologen 1 seit langem. Doch lässt 
sich für Europa erst ab dem 17. Jahrhundert eine systematische bzw. um Systema¬ 
tisierung bemühte Beschäftigung mit der Lebensphase Kindheit und den in ihr 
stattfindenden Veränderungen und den daraus abzuleitenden Erziehungsnotwen¬ 
digkeiten konstatieren. Mit der daraus resultierenden modernen, westlichen Idee 
von Kindheit ist eng eine Idee von individueller Entwicklung verbunden, welche 
ebenso wie Kindheit eine historisch und soziokulturell spezifische und eng mit der 
Vorstellung von „Fortschritt“ verbundene ist. 

Jene Idee von Entwicklung bildete auch den Ausgangspunkt für diejenige 
wissenschaftliche Disziplin, welche in der Beschäftigung mit den Veränderungen 
in der menschlichen Ontogenese ihren zentralen Gegenstand gefunden hat, der 
Entwicklungspsychologie. Deren erklärtes Ziel ist es bis heute, menschliche Ent¬ 
wicklung zu beschreiben, zu erfassen und vorherzusagen (Montada et al. 2012) und 
damit auch die Grundlagen für die Förderung von Entwicklung im pädagogischen, 
psychologisch-therapeutischen oder medizinischen Bereich zu schaffen. Je früher 
und wissenschaftlicher wir über Entwicklungsprozesse und die sie beeinflussenden 
Faktoren im Bilde sind, desto erfolgreicher - so scheint es - können wir Entwicklung 
beeinflussen und dem Kind zu einem gesunden, zufriedenen und erfolgreichen 
Leben verhelfen. In dieser Sichtweise zeigt sich zum einen erneut die Konzepti- 


1 In den Fällen, in denen ausschließlich die männliche oder weibliche Form gebraucht 
wird, ist dies explizit so gemeint. In allen anderen Fällen werden beiden Formen ent¬ 
sprechend kenntlich gemacht. 
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on von Kindheit als eine die Zukunft des Menschen fundamental bestimmende 
Lebensphase und zum anderen wird bereits die enge Verbindung zwischen der 
wissenschaftlichen Erforschung von kindlicher Entwicklung und den Interessen 
vielfältiger Praxisfelder deutlich. 

Bemerkenswerterweise sieht sich die entwicklungspsychologische Forschung we¬ 
der selbst als Teil einer sich als „childhood studies“ verstehenden, interdisziplinären 
Kindheits- und Jugendforschung noch wird die Entwicklungspsychologie in diesem 
Kontext explizit als Referenzwissen berücksichtigt. Vielmehr steht sie dort massiv 
in der Kritik, deren Hauptpunkte - sie sei zu individualistisch ausgelegt und habe 
zu wenig die Perspektive des Kindes selbst im Blick - sich allerdings wenig mit der 
mittlerweile sehr ausdifferenzierten Disziplin Entwicklungspsychologie auseinan¬ 
derzusetzen scheinen (vgl. dazu auch den Beitrag von Günter Mey in diesem Band). 
Neben prominenten Entwicklungsmodellen, wie jenem von Uri Bronfenbrenner, 
welche die überragende Rolle sozio-kultureller Umwelten für die kindliche Ent¬ 
wicklung betonen, oder intensiven methodischen Auseinandersetzungen zu der 
Frage, wie entwicklungspsychologische Forschung aus der Perspektive des Kindes 
beschaffen sein müsste (Mey 2005), gibt es beispielsweise seit ca. drei Dekaden eine 
disziplinimmanente kritische Perspektive auf die historisch, sozial und kulturell 
spezifischen Vorannahmen, welche für die entwicklungspsychologische Forschung 
und Theoriebildung konstitutiv sind. Diese kritische Entwicklungspsychologie 
arbeitet sich an Begriffen und Grundkonzepten der Disziplin sowie deren Einbet¬ 
tung in spezifische gesellschaftliche Diskurse ab und stellt konsequenterweise die 
Frage, ob es „Entwicklung“ überhaupt gibt (vgl. Morss 1996). Dabei gerät über die 
disziplinäre Grenze hinaus das der westlichen Welt spezifische Verständnis von 
Entwicklung insgesamt in den Blick, welches sich sowohl auf der individuellen als 
auch auf der gesellschaftlichen Ebene wiederfindet und das sich beispielsweise in 
die Selbstverständlichkeiten, auf deren Basis wir das Leben von Kindern in den 
Ländern des globalen Südens verbessern wollen, eingeschrieben hat. 

Damit greift die kritische Entwicklungspsychologie Themen auf, welche nicht 
nur für die eigene Disziplin, sondern m.E. für eine reflektierte interdisziplinäre 
Kindheits- und Jugendforschung insgesamt relevant sind. Da zudem fundiertes 
Wissen über menschliche Veränderungen im Lebensverlauf sowie über die Beson¬ 
derheiten und Potentiale der verschiedenen Lebensphasen aus meiner Sicht zentrales 
Element und eine Mitvoraussetzung einer interdisziplinär gedachten Kindheits- und 
Jugendforschung sein sollte, gehe ich in diesem Beitrag der Frage nach, welches 
Potential eine solche kritisch-entwicklungspsychologische Perspektive für eine 
interdisziplinäre Kindheits- und Jugendforschung im Hinblick auf ein reflektiertes 
Verständnis von Entwicklung haben könnte. Dabei liegt hier der Fokus auf der 
Kritik und Dekonstruktion von „Entwicklung“ als historisch, soziokulturell und 
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gesellschaftlich spezifischer Konstruktion, den damit einhergehenden normativen 
Setzungen und den daraus resultierenden Konsequenzen für die Forschung und 
die Beforschten. Hierfür wird zunächst die kritische Entwicklungspsychologie 
mit ihren zentralen Kritikbereichen und Zugängen vorgestellt (2.1), um im An¬ 
schluss auf die diesbezüglichen Analysen des Entwicklungsbegriffs (2.2) und die 
daraus folgenden disziplinären Setzungen (2.3 und 2.4) einzugehen. Am Beispiel 
des Themas Kinderarbeit werden dann die diskursiven Verflechtungen zwischen 
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung aufgezeigt (2.5), wodurch bereits 
mögliche Anschlussstellen von kritischer Entwicklungspsychologie und reflektierter 
Kindheits- und Jugendforschung sichtbar werden. Nach einem Blick auf den der¬ 
zeitigen Entwicklungsdiskurs in der akademischen Entwicklungspsychologie bzw. 
dessen Veränderungen über die letzten drei Dekaden hinweg (3) wird abschießend 
das Potential der kritischen Entwicklungspsychologie für eine interdisziplinäre 
Kindheits- und Jugendforschung diskutiert (4). 


2 Die Konstruktionen von Entwicklung 

2.1 „Kritische" Entwicklungspsychologie 

Entwicklungspsychologisches Wissen - also das Wissen um die menschliche On¬ 
togenese insbesondere bezogen auf die Lebensphasen Kindheit und Jugend - hat 
in den knapp 150 Jahren seiner disziplinären Entfaltung die Köpfe von Politiker/ 
innen und Praktiker/innen, von Mediziner/innen und Therapeut/innen, von Lehrer/ 
innen und Erzieher/innen, aber auch die Köpfe von Eltern, Großeltern und die der 
Kinder selbst erobert und ist heute allgegenwärtig. Mit dieser Eroberung wurden 
bestimmte Vorstellungen von menschlicher Entwicklung selbstverständlich, etwa, 
dass es sich hierbei um einen natürlichen, biologisch begründeten Prozess handelt, 
der einen Normalverlauf nehmen oder davon abweichen kann; dass es möglich ist, 
diesen Prozess zu messen und Menschen (andere aber auch sich selbst) nach ihrer 
jeweiligen Position in diesem Prozess zu bewerten sowie dass es bestimmter Vor¬ 
aussetzungen bedarf, um eine solche normale Entwicklung zu gewährleisten. Diese 
mit Entwicklung verbundenen Vorstellungen und Vorannahmen sind nicht nur für 
die entwicklungspsychologische Forschung und Theoriebildung konstitutiv, sondern 
sie liegen auch dem praktischen Handeln in pädagogischen, medizinischen und 
therapeutischen Settings aber auch im familialen und schulischen Alltag zu Grunde. 

Seit ca. drei Dekaden werden allerdings aus der Disziplin selbst heraus immer 
wieder Bedenken gegen ein solches Verständnis menschlicher Entwicklung ange- 
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meldet und die darin enthalten spezifischen Vorannahmen extrahiert und prob¬ 
lematisiert (z. B. Burman 1994; Morss 1996). Beginnend mit dem Band „Changing 
the Subject“ von Henriques et al. (1984) entstand ein seither durchaus heterogener 
Forschungsstrang, dessen Gegenstand die kritische Reflektion (entwicklungs)psy- 
chologischer Grundannahmen, Theorien und Modelle sowie der entsprechenden 
Forschungsansätze und -methoden sind. 

Eine dergestalt kritische Entwicklungspsychologie versteht „Entwicklung“ als 
einen historisch, sozial und gesellschaftlich spezifischen Diskurs und nicht als ein 
quasi-natürliches Phänomen, sie betont die dringende Notwendigkeit der histo¬ 
rischen Kontextualisierung der Entwicklungspsychologie und ihrer Modelle und 
stellt die Frage nach der Funktion entwicklungspsychologischer Aussagen. Basis 
einer solchen Perspektive auf Entwicklung ist das Verständnis von Wissenschaft 
als soziale Praxis, die aus organisierten Abläufen und Arten zu Sprechen besteht 
und damit ein diskursives Unternehmen darstellt (Morss 1996). 

Angetrieben wurde und wird eine solche Perspektive auf Entwicklung(spsy- 
chologie) durch die Erkenntnis, dass die sich auf dieses Entwicklungsverständnis 
beziehenden Praktiken für diejenigen massive Konsequenzen zeitigen, die nicht 
den als „normal“ gesetzten Entwicklungswegen folgen, weil sie weder deren Ziele 
teilen, noch deren Aufgaben oder Voraussetzungen erfüllen. So konstatiert John 
Morss (1996) am Ende seiner Auseinandersetzung mit der Disziplin Entwicklungs¬ 
psychologie und der in sie eingeschriebenen und durch sie beständig reproduzierten 
Entwicklungsidee gar: „there is no such thing as .development“ 1 (S. 152). Mit dieser 
provokanten These lenkte er die Aufmerksamkeit auf die trotz der unübersehbaren 
Veränderungen in Forschungsdesigns und Theoriebildungsprozessen ab den 1960er 
Jahren nach wie vor virulenten positivistischen, naturalistischen und individua¬ 
listischen Grundannahmen der Disziplin, welche nach seinem Verständnis dazu 
beitragen, spezifische Macht- und Herrschaftsverhältnisse innerhalb von westlichen 
Gesellschaften aber auch deutlich über diese hinaus zu zementieren. In die gleiche 
Richtung ging Erica Burmans (1994 2 ) fundamentale Kritik an Theorie und Praxis 
der akademischen Entwicklungspsychologie. Hier stellte sie nicht nur den weit über 
den westlichen Ursprungskontext hinausgehenden universalistischen Geltungsan¬ 
spruch der Disziplin in Frage sondern hinterfragte beispielsweise auch, ob es vor 
dem Hintergrund der so unterschiedlichen Aufwachsensbedingungen von Jungen 
und Mädchen schon innerhalb westlicher Gesellschaften überhaupt zulässig sei, 
verallgemeinernd und scheinbar geschlechtsneutral von dem Kind zu sprechen bzw. 
dem englischen „child“ standardmäßig das Pronomen „he“ zuzuordnen. 


2 Eine zweite, grundlegend überarbeitete Fassung erschien 2008. 
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Die Fokussierung des Konstruktionsprozesses und -Charakters von Entwicklung 
in jenen Arbeiten, auf die im Folgenden näher eingegangen wird, lieferte nicht nur 
Anhaltspunkte dafür, welche gesellschaftlichen und politischen Ordnungen und 
Programme diesen Prozess ermöglichten und beflügelten sondern zeigte auch, 
wie eng wissenschaftliche Erkenntnisproduktion in hegemoniale gesellschaftliche 
Diskurse und Praktiken eingebunden ist. 

Die theoretischen Grundlagen dieser sich selbst als kritisch verstehenden Ent¬ 
wicklungspsychologie sind marxistische Theorie, psychoanalytische Konzeptionen 
(insbesondere von Jacques Lacan), feministische Theorie und poststrukturalistische 
Arbeiten mit Bezug auf Michel Foucault und Jacques Derrida. Über historische 
Rekonstruktionen der Geschichte der Disziplin (z. B. Rose 1985; Morss 1996), ih¬ 
rer grundlegenden Begriffe (z. B. Danziger 1997) und zentralen Modelle (Burman 
1994), welche entgegen der verbreiteten Ideen- oder Personengeschichten darauf 
angelegt sind, insbesondere den gesellschaftlichen Kontext dieser Prozesse zu er¬ 
fassen, geraten auch die spezifischen Hintergründe in den Blick, die bestimmten 
theoretischen oder methodischen Zugängen entweder zum Durchbruch verhalfen 
oder ihnen die Anerkennung als „wissenschaftlich“ verwehrten. 

Historische Begriffsrekonstruktionen erhellen auch die Herkunft und mitge¬ 
führten Bedeutungen des in diesem Beitrag fokussierten Begriffs „Entwicklung“. 
Die gesellschaftlichen Einflüsse auf die Disziplingeschichte machen die Attrakti¬ 
vität der aus diesem Entwicklungsverständnis resultierenden Grundannahmen 
und Methoden nachvollziehbar und durch die Herausarbeitung der diskursiven 
Verflechtungen mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen sowie der gesell¬ 
schaftlich-politischen Einflüsse wird der spezifische Kontext des gegenwärtigen 
Verständnisses von „normaler“ Entwicklung deutlich. 


2.2 Entwicklung als Fortschritt 

Mit der Dekonstruktion desjenigen Begriffs, der bereits durch den Namen der 
Disziplin seine zentrale Position für selbige anzeigt, gelang es der kritischen Ent¬ 
wicklungspsychologie, die Aufmerksamkeit auf die diesen Begriff begleitenden, 
selbstverständlich erscheinenden Vorannahmen zu lenken, welche sich historisch 
tief in den disziplinären Kanon (nicht nur) der Entwicklungspsychologie einge¬ 
schrieben haben. Diese spezifische Idee von Entwicklung ist nicht von den Gesell¬ 
schaffs- und Wissenschaffsauffassungen der westlichen Welt zu trennen, die das 
19. Jahrhundert und in den Praktiken mindestens auch das 20. Jahrhundert und 
vielleicht auch darüber hinaus dominierten. 
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Ursprünge der derzeitigen Vorstellung von Entwicklung lassen sich bis in die 
Zeit der Aufklärung zurückverfolgen. Schon in dieser Zeit wurde Entwicklung 
als eine spezifisch fortschreitende Veränderung, als Fortschritt gedacht. Am Ende 
dieses Prozesses - so die Idee - sollte auf sozialer und gesellschaftlicher Ebene der 
aufgeklärte, rationale, männliche Europäer als Höhepunkt der Menschheitsge¬ 
schichte stehen (Kim 1997). Letzterer stellte zugleich auch das Ziel der Erziehung 
von (männlichen) Kindern dar, wie es beispielsweise Rousseau 1762 in seinem 
Emile beschrieb. 

Dabei ging es bei der aufklärerischen Fortschrittsmetapher zunächst weniger 
um das Individuum oder gar das einzelne Kind sondern vielmehr um die Ordnung 
der bis dahin bekannten Welt und der in ihr lebenden Völker, mit denen man seit 
dem 16. Jahrhundert durch Entdeckungen und Kolonisierung mehr und mehr in 
Kontakt kam. War man zunächst erstaunt und teilweise durchaus sehnsüchtig 
fasziniert von den in frühen Reiseberichten geschilderten Sitten und Gebräuchen 
der Menschen in fernen Ländern, so wurden diese Varianten des Menschseins 
alsbald in Relation zur eigenen Lebensführung gesetzt. „Anders“ wurde hierbei 
nicht als historisch und kulturell spezifische Art zu leben und damit als ein Sein 
auf Augenhöhe definiert, sondern als naturwüchsig, unzivilisiert, wild, rückständig 
und eben auch kindlich bzw. kindisch (Kleeberg-Niepage 2007a). 

Ebenfalls bedeutsam für das Zusammenfallen von Entwicklung und Fortschritt 
ist die auch über die Disziplinierungsmaßnahmen der damaligen europäischen 
Gesellschaften in Erscheinung tretende lineare Vorstellung von „Zeit“, die auf 
einen fixen Endpunkt ausgerichtet ist (Foucault 1976; Gstettner 1981). Auch für 
Entwicklungsprozesse, denen Zeit ja immanent ist, etablierte sich ein lineares 
Verständnis, was zum einen deren Messbarkeit implizierte (s. Abschnitt 2.3) und 
sich zum anderen als anschlussfähig an biologische und biologistische Theorien 
des 19. Jahrhunderts erwies, mit deren Hilfe die Unterschiede zwischen Menschen 
verschiedener Kulturen oder Klassen und unterschiedlichen Geschlechts oder eben 
Alters als „natürlich gegeben“ erklärt werde sollten 3 . 

Die Zeit zwischen 1870 und 1900 wurde somit zum „the rise of development“ 
(Kessen 1990, S. 2), in ihr wurde die Grundlage für das lange und nach Einschätzung 
von Kritikern wie Morss (1996) bis heute, wenn auch weniger offensichtlich, vor- 
findbare evolutionäre, progressive Entwicklungsdenken gelegt. Obgleich Darwins 
Evolutionstheorie die meisten wissenschaftlichen Disziplinen beeinflusste, sprach 


3 Vgl. hierfür z. B. Gustavs Jahodas (1999) Ausführungen zu den Theorien des „arrested 
development“ oder dem „biogenetischen Grundgesetz“ (Rekapitulationstheorie), welche 
den behaupteten niedrigeren Entwicklungsstand der Menschen in den kolonisierten 
Gebieten wissenschaftlich bestätigen sollten. 
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Darwins selbst nicht von einer Entwicklung zu einem perfekten, idealen Menschen 
durch die Evolution, sondern lediglich von „Veränderungen“ (changes). Nach Ein¬ 
schätzung von Kessen (1990) wurde häufig mehr in die Darwinsche Theorie hinei¬ 
ninterpretiert, als diese tatsächlich aussagte. Im Ergebnis wurden am Ende des 19. 
Jahrhunderts die Begriffe Entwicklung und Evolution fast austauschbar verwendet. 

Besonders bedeutsam für das nun streng evolutionär geprägte Entwicklungs¬ 
denken waren die Überlegungen des britischen Philosophen Herbert Spencer 
(z. B. 1860) 4 , welcher als erster die Ideen der Evolution von der Biologie auf gesell¬ 
schaftliche Prozesse übertrug und dem späteren „Sozialdarwinismus“ das Feld 
bereitete. Der Prozess der Evolution war für Spencer der zentrale Mechanismus, 
der die Höherentwicklung von Mensch und Gesellschaft antreibt, die Gesetze der 
Entwicklung zeigten sich für ihn gleichermaßen in der Evolution der Arten, der 
Geschichte der Völker und im psychischen Leben (vgl. auch Montada 1995; Morss 
1996). Im Ergebnis war der Entwicklungsbegriff auf gesellschaftliche, phylogenetische 
und ontogenetische Veränderungen anwendbar, all jene Veränderungen schienen 
naturgegebenen Gesetzmäßigkeiten zu folgen. 

Dieses Entwicklungsverständnis hat sich nachhaltig in die westlichen Wissen- 
schaftsdisziplinen eingeschrieben, welche sich zudem gegenseitig beeinflussten. Für 
die Entwicklungspsychologie verweist Gstettner (1981) beispielsweise auf die Paralle¬ 
len zur Anthropologie, einer im 19. Jahrhundert hoch anerkannten Disziplin, deren 
Begriffsapparat sogar teilweise übernommen wurde, wie er anhand von Termini wie 
Akkulturation, Dekulturation, Assimilation oder Enkulturation zeigt, welche sich 
im Übrigen bis heute in den Standardwerken der Entwicklungspsychologie wieder 
finden (vgl. z. B. Tesch-Römer und Albert 2012). Die Entwicklungspsychologie, die 
sich um die Erforschung der eigenen, ontogenetischen Vergangenheit bemühte, 
konnte damit auf Theorien und Methoden zurückgreifen, die sich bereits praktisch 
bewährt hatten, bei der Erforschung jener Völker, die man - hier phylogenetisch 
- ebenfalls der eigenen Vergangenheit zurechnete. 

Auf der Basis solcher Analysen wird nachvollziehbar, wie die Überzeugung, dass 
die menschliche Entwicklung ein vorrangig biologisch determinierter Prozess ist, 
dessen jeweiliger Stand sich in höher, weiter, besser oder komplementär dazu eben in 
niedriger, zurückgeblieben, schlechter einordnen lässt, in der Gründungsphase der 
Entwicklungspsychologie in das disziplinäre Selbstverständnis einging und deren 
Erkenntnisinteressen, Fragestellungen und Methoden beeinflusste. Eine zentrale 
Konsequenz war ein neuer Fokus der wissenschaftlichen Erforschung von Kindern 
auf die Schaffung von Instrumenten, mit denen sich Entwicklung, d. h. der jeweilige 


4 Vgl. auch die von Peel (1972) unter dem Titel „On social evolution“ herausgegebene 
Aufsatzsammlung von Spencer. 
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Entwicklungsstand bestimmter psychischer Fähigkeiten und Fertigkeiten bestim¬ 
men lassen könnte. Denn mit Hilfe der bis dahin in der Entwicklungspsychologie 
verbreiteten Methode der langfristigen Beobachtung einzelner Kinder konnten 
vielleicht bestimmte Verläufe und daraus auch Standards ermittelt werden, kurz¬ 
fristige Untersuchungen vieler Kinder waren aber nicht möglich. Solche waren aber 
nun genau erforderlich. Die jene Neuausrichtung im wissenschaftlichen Umgang 
mit Entwicklung forcierenden gesellschaftlichen Prozesse werden im Folgenden 
am Beispiel der Entwicklung der Intelligenztests expliziert. 


2.3 Messbarkeit und Normalisierung von Entwicklung 

Besonders anhand der historischen Rekonstruktionen von Nikolas Rose (z. B. 1990) 
wird deutlich, dass es vor dem frühen 20. Jahrhundert in den Ideen zur kindli¬ 
chen Entwicklung keine systematische Verknüpfung kindlicher Fähigkeiten mit 
einer Zeitdimension gab. Erst Evolutions- und Rekapitulationstheorie mit ihren 
Vorstellungen eines phasen- oder stufenweisen, fortschreitenden Verlaufs von 
Menschheits- und Individualgeschichte ließen Zeit zu einem integralen Bestandteil 
der Naturwissenschaften und nachfolgend auch der Humanwissenschaften werden. 
Die Entwicklung von Verfahren, die psychische Phänomene und Prozesse messbar 
machen konnten und die Einordung und Bewertung von Individuen im Hinblick 
auf ihren aktuellen Stand im Entwicklungsverlauf ermöglichten, wurde ab dem 20. 
Jahrhundert zu einem zentralen Bestandteil psychologischer Forschung. 

Neben der mit einer solchen Methodik versuchten Anlehnung an naturwissen¬ 
schaftliche Disziplinen wurde die Logik des Messens und der damit erreichbaren 
Effizienz auch befördert durch die veränderte soziale, ökonomische und politische 
Ordnung im Europa des 19. Jahrhunderts, welche zunehmend eine effiziente Ver¬ 
waltung großer Menschenmassen erforderte. 

Bezogen auf das Wissen über Kinder war nun die zunehmende Einführung und 
Durchsetzung der Schulpflicht für die meisten Kinder und die in diesem Zusam¬ 
menhang entstehenden Fragen und Probleme der entscheidende Katalysator für 
eine Art von Forschung, die uns heute so selbstverständlich erscheint (vgl. Danziger 
1984, 1979, 1990; Rose 1990). So machte die massenhafte Beschulung nicht nur 
die erheblichen Unterschiede zwischen den Kindern sichtbar 5 , gleichzeitig ergab 


5 Ähnliche Unterschiede wurden auch in anderen gesellschaftlichen Institutionen sichtbar, 
beim Militär, in den großen Fabriken, Heilanstalten und Gefängnissen. In jedem Fall 
stand die Frage im Mittelpunkt, wie nun aus den Menschenmassen der größtmögliche 
Nutzen bei möglichst minimalem Aufwand gezogen werden kann. 
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sich daraus überhaupt erst die Möglichkeit, mit großen Gruppen von Kindern zu 
arbeiten und sie untereinander zu vergleichen, wozu es neuer Methoden bedurfte. 

Hinzu kam das damalige Bestreben der noch jungen Psychologie nach diszi¬ 
plinärer Eigenständigkeit jenseits der Philosophie. Ein Teil der Psychologen sah 
einen Weg dorthin in der praktischen Anwendung psychologischer Expertise 
und begann, an Lösungen für die augenscheinlichen Probleme zu arbeiten. Die 
Messung von individueller Eignung und Fähigkeit gemessen an den (in der Schule) 
gestellten Aufgaben schien hierfür ein viel versprechendes Mittel zu sein, ebenso 
Überlegungen zur effektiven Gestaltung des Lernumfeldes. Nach Rose (1985,1990, 
1991) und Danziger (1984, 1979, 1990) fielen gerade die Probleme und Fragen aus 
dem Bildungssektor mit den Bemühungen der Psychologie zusammen, ihre gesell¬ 
schaftliche Relevanz unter Beweis zu stellen. 

Am Beispiel der Entwicklung von Verfahren zur Messung der „Intelligenz“ lässt 
sich dieser Prozess anschaulich illustrieren: Die in den Schulen auffälligen (weil 
unangepassten, delinquenten oder minderbegabten) Kinder stellten nicht nur ein 
Hindernis für die effiziente Arbeit in den Schulen dar, sie galten auch, im Hinblick 
auf die Erwachsenen, die sie einmal werden würden, als potentielles soziales Problem. 
Daher mussten sie identifiziert und gesondert behandelt werden, es war also ein 
größeres Wissen über das Kind erforderlich (Rose 1985, 1990, 1991). Körperliche 
Untersuchungen oder Vermessungen der Köpfe brachten hier keine Aufschlüsse, 
die in der Schule versagenden Kinder schienen äußerlich unauffällig zu sein. Wie 
also kamen die Unterschiede dann zu Stande? 

Diese Überlegungen führten zu Beginn des 20. Jahrhunderts zunächst in Frank¬ 
reich zum Auftrag an Alfred Binet, eine Möglichkeit zu entwickeln, wie minder- 
begabte Kinder aufgespürt werden können, um sie einer gesonderten Beschulung 
zuzuführen. Gemeinsam mit Theodore Simon entwickelte er ein Testinstrument, das 
im Vergleich zu früheren Versuchen leicht zu handhaben war und mit dem Ergebnis 
des mentalen Alters einen klaren Vergleichsmaßstab zwischen den Testpersonen 
bot. Bei den Testaufgaben (Items) ging es um zunehmend schwierigere alltägliche 
Fragen und Aufgaben und nicht um grundlegendere psychische Funktionen wie 
Aufmerksamkeit oder Gedächtnis. 

Stand bei Binet zunächst der Fördergedanke im Vordergrund, ging es, wie auch 
von ihm selbst schon befürchtet, bei den Weiterentwicklungen der Intelligenzmes¬ 
sungen z.B. in Deutschland und den USA bald eher um die Klassifizierung und 
Bewertung von Menschen. Dennoch schuf nach Rose (1990) bereits Binet durch die 
Verknüpfung eines bestimmten Alters mit bestimmten Fähigkeiten einen Maßstab 
für ein normales mentales Niveau. Diese Tests machten es möglich, individuelle 
Unterschiede, die sich nicht auf der Körperoberfläche abbilden, sichtbar und mess- 
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bar zu machen 6 . Durch die Verknüpfung mit einem bestimmten Alter konnten 
Fähigkeiten auf einer Zeitachse angeordnet werden. Dadurch wurde es möglich, 
Einschätzungen wie abnormal oder normal in die Begriffe zurückgeblieben oder 
fortgeschritten zu bringen. Geschaffen wurde ein Gradmesser für Normalität, an 
dem sich letztlich auch der individuelle Wert eines Menschen ablesen lassen konnte. 

Skalen für „normale Entwicklung“ waren aber nicht einfach neue Messmetho¬ 
den, sie führten auch zu einem neuen Denken über Kindheit. Jedes einzelne Kind 
konnte jederzeit und von jedem mit Entwicklungsnormen verglichen werden, 
was neue Wünsche, Erwartungen und Befürchtungen bei Eltern und Lehrkräften 
weckte. Abweichungen von diesen Normen warfen die Frage nach den Ursachen 
auf, wobei die soziale Fferkunft (Klasse), die Familie und das Geschlecht besonders 
in den Fokus gerieten (vgl. 2.4). 

Solches Wissen um Entwicklung ist aber nicht nur ein mächtiges Instrument, das 
Individuen qua Entwicklungsstand bestimmte gesellschaftliche Plätze zuweist und 
sie auf diese festschreibt. Den eigentlichen Coup, folgt man Nikolas Rose (z. B. 1991), 
landeten die Psycholog/innen erst, als sie es vermochten, nicht nur Herrschaftswissen 
zur (Neu)Ordnung der westlichen Gesellschaften im Kontext von Urbanisierung, 
Industrialisierung, Nationalisierung und Kolonialisierung zu produzieren, sondern 
als sie die Subjekte davon überzeugen konnten, dass eine Selbsteinordnung und 
-bewertung anhand psychologischer Tools individuell bedeutsam ist. Bedeutsam 
nicht nur für die Einschätzung des eigenen Entwicklungsstandes im Vergleich zu 
anderen sondern auch für die Verbesserung, die Optimierung der eigenen Ent¬ 
wicklung, des Selbst, des Lebens. Damit werden normierende Praktiken weniger 
als „von oben“ verordnet als vielmehr von Jedem und Jeder selbst als notwendig, 
vernünftig und bedeutsam empfunden. Der Entwicklungsgedanke mit seiner spe¬ 
zifischen Vorstellung von Normalität konnte sich in den westlichen Gesellschaften 
also nicht ohne die Mitarbeit der Individuen durchsetzen. Nur weil die Menschen 
bereit waren, sich an den geschaffenen Maßstäben zu orientieren, konnte die Idee 


6 Damit häufig verbunden sind quasi-naturalistische Überzeugungen bezogen auf die 
Konstrukte, die gemessen und zur Grundlage der Bewertung von Entwicklung werden: 
Die Normalverteilung von Intelligenztestergebnissen über die Population beispielsweise 
wird als Beleg für die weitgehende genetische Determiniertheit von Intelligenz und 
Begabung gehalten, obgleich eine solche Verteilung erst durch die Testkonstruktion 
hergestellt wird (vgl. Grubitzsch 1991). Auch die Operationalisierung von Intelligenz 
als Fähigkeit, logisch und abstrakt zu denken und ebenso Probleme zu lösen, hat mehr 
mit der soziokulturellen Wertschätzung solcher Fähigkeiten zu tun als damit, dass 
eine solchermaßen definierte und konstruierte „Intelligenz“ individuell verschiedene 
genetische Grundlagen und darüber hinaus Prognosekraft für ein erfolgreiches oder 
gar glückliches Leben hätte. 
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einer linearen, natürlichen und universell gültigen Entwicklung bei der Regulation 
von Individuen so mächtig werden. 


2.4 Ursachen für „abweichende" Entwicklung 

Normale Verläufe von Entwicklung wurden also nicht beobachtet oder entdeckt, 
sondern mit wissenschaftlichen Methoden hergestellt. Rose (1990) betont hierbei 
die Bedeutung des Umstandes, dass zunächst v. a. abweichende und eben nicht 
unauffällige Kinder zu Untersuchungsobjekten wurden. Denn bereits die Klassifika¬ 
tion als „abweichend“ impliziert eine spezifische Vorstellung von Normalität. Wie 
bereits bei den frühen Kinderpsychologen, welche die Ergebnisse aus den Langzeit¬ 
beobachtungen der (oft) eigenen Kinder als verallgemeinerbar einschätzten, wurde 
unausgesprochen das Lebensmodell einer bürgerlichen Ober-und Mittelschicht 
zum Referenzmaßstab normaler Entwicklungsverläufe. Entsprechend fokussierte 
sich die Suche nach Ursachen für die definierten Abweichungen auch weniger 
auf die sozialen Verhältnisse und ungleiche Lebensbedingungen als vielmehr auf 
Erklärungen, welche die Probleme in den Individuen selbst, ihrer Herkunft oder 
ihren engsten Bezugspersonen suchten. 

Der Umstand, dass abweichende Kinder häufig aus der armen Unterschicht 
stammten, ließ sich beispielsweise durchaus mit den gleichen Theorien erklären, 
die dem Entwicklungsverständnis ohnehin zugrunde lagen. Wurden ungleiche 
Lebenschancen lange als Ergebnis göttlicher Fügung gerechtfertigt, wurden sie 
nun durch biologistischte Theorien ersetzt: survival of the littest hieß eben auf 
sozialer Ebene, dass der Tüchtige, Kluge und Geeignete es auch am weitesten 
bringt, was im Umkehrschluss bedeutet, wer es nicht schafft, ist eben nicht tüch¬ 
tig, klug oder wertvoll genug 7 . Das geistige Niveau der Unterschichten blieb nach 
damaliger Auffassung aufgrund ihrer biologisch begründeten Unterentwicklung 
eher in der Nähe der unwissenden, irrationalen, lenkungsbedürftigen Kinder. 
Dort waren neben den Geisteskranken und Kriminellen auch die Frauen aller 
Schichten ebenso angesiedelt wie die als dumm, impulsiv und wild bezeichneten 
Menschen in den Kolonialgebieten (vgl. Jahoda 1999). Theorien wie die des arrested 
development oder das biogenetische Grundgesetz (Rekapitulationstheorie) sollten 
die natürliche, genetisch bedingte Unterentwicklung sowohl der „Wilden“ als auch 


7 Dies spiegelt sich auch in der bürgerlichen Programmatik eines dreistufigen Schulsystems 
für Lohnarbeiter, mittlere Berufe und Führungskräfte wider: die unterschiedliche Ver¬ 
teilung von Lebenschancen wird auf die unterschiedliche Verteilung von „natürlichen“ 
Interessen und Anlagen zurückgeführt (Staeuble und Jäger 1979; Staeuble 1985). 
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der Unterschichten belegen. Zudem gingen die damaligen Degenerationstheorien 
davon aus, dass neben intellektuellen Defiziten auch moralische Entgleisungen wie 
Alkoholismus, Kriminalität oder Asozialität an die Nachkommen vererbt werden 
und sogar zu einer Rückentwicklung dieser Nachkommen führen (Jalava 2006). 

Auf der Suche nach den Ursachen für die Abweichungen gerieten die Familien 
der Kinder, insbesondere deren Mütter, ebenfalls in den Fokus. Rose (1990) be¬ 
schreibt, wie im 19. Jahrhundert die Unterscheidung zwischen delinquenten und 
vernachlässigten Kindern zunehmend aufgehoben wurde, Delinquenz wurde zum 
Symptom einer psychischen Konstitution, welche ihre Ursache in der Familie hat. 
Entsprechend verschoben sich die Reaktionen auch von der juristischen Bestrafung 
der Kinder hin zu Behandlungen und zu Interventionen in den Familien. Eine 
wohlgeordnete und v. a. auch „gesunde“ Familie wurde so auch zur Voraussetzung 
dafür, dass Kinder und Jugendliche nicht straffällig wurden, Jugendgerichte schu¬ 
fen eine Verbindung zwischen Familie und Moralisierung und boten „freiwillige“ 
Interventionen an. Letztere sollten nicht erst einsetzen, wenn bereits Probleme 
bestanden, sondern solche auch verhindern. So wurden die mit dem Ende des 19. 
Jahrhunderts zunehmenden Eingriffe und Kontrollen in den Familien nach Rose 
(1990) dann auch mit dem Bemühen gerechtfertigt, der hohen Kindersterblichkeit 
v. a. in den Unterschichten beizukommen. Dazu sollten Mütter im Bereich Hygiene 
und Kindspflege gebildet werden, da ihre angebliche Unwissenheit Krankheiten 
der Kinder begünstige, während die oft extrem schlechten Lebensverhältnisse kein 
Thema waren. Über die Hoffnung, die Überlebenschancen ihrer Kinder zu erhöhen, 
konnten die Eltern gleichwohl für diese Eingriffe in die Familien gewonnen werden. 

In einer dergestalt wohlgeordneten Familie wurde es auch zunehmend zum 
Problem, dass Mütter außerhäuslicher Lohnarbeit nachgingen, wie es in den 
Unterschichten schon aus materiellen Gründen die Regel war. Damit standen sie 
für die Versorgung und Erziehung ihrer Kinder nicht permanent zur Verfügung. 
Während zum einen massive Öffentlichkeitskampagnen das Bild einer bürgerli¬ 
chen Kleinfamilie als Ideal präsentierten (vgl. Cunningham 1995), setzte sich zum 
anderen auch in den erstarkenden Arbeiterbewegungen die Ansicht durch, dass 
(verheiratete) Frauen nicht außer Haus arbeiten sollten. Außerhäusliche Lohnarbeit 
war nur für unverheiratete oder verwitwete Frauen akzeptabel, bei verheirateten 
Frauen wurde sie zum Zeichen besonderer Armut der Familie. 

Damit war die Verantwortlichkeit für das Wohlergehen und die Erziehung 
der Kinder klar geregelt und lag bei den Müttern. Im Bereich der Erforschung des 
Kindes und kindlicher Entwicklung führte dies bis in die Gegenwart dazu, dass 
Mütter (ihr Verhalten, ihre Kompetenzen, ihre Berufstätigkeit, ihre psychische 
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Verfasstheit) ebenso häufig Gegenstand entsprechender Forschungen waren wie 
die Kinder selbst 8 . 

Eine weitere Ursache von Abweichungen vom normalen Entwicklungsverlauf 
liegt nach Burman (1994, 2001, 2005b) und Walkerdine (1987, 1989, 1993) in der 
impliziten Normierung des sich entwickelnden Kindes als männlich begründet. 
Das scheinbar geschlechtsneutrale „Kind“ in Entwicklungsmodellen wird nicht 
nur durch die bis in die 2000er Jahre gebräuchliche Zuordnung des Pronomen „he“ 
im Englischen 9 als männlich sichtbar, auch die selbstverständlich und gar natür¬ 
lich erscheinenden kindlichen Merkmale wie Neugier, Aktivität, Forscherdrang 
und Verspieltheit sind eher männlich konnotiert. Letztere sind überdies auch für 
erwachsene Männer Attribute einer erfolgreichen männlichen Entwicklung und 
Sozialisation, während für Frauen hierfür eher Merkmale wie Fürsorglichkeit, 
Sensibilität, Zurückhaltung und Passivität als angemessen gelten 10 . Daraus ergibt 
sich nach Walkerdine (1989) für Mädchen das Dilemma, dass sie gleichzeitig aktive, 
forschende Kinder und zukünftige passive, fürsorgliche Frauen sein sollen. Bei ihren 
Forschungen zu den Schulleistungen im Fach Mathematik stieß Walkerdine (1993) 
auf unterschiedliche Begründungen seitens der Lehrkräfte für schlechte Leistungen 
bei Jungen und Mädchen: während bei Jungen häufig auf deren Verspieltheit und 
Aktivitätsdrang verwiesen wurde - eine Erklärung, die bei Mädchen überhaupt 
nicht vorkam - wurden bei Mädchen Defizite im logischen Denken benannt. 
Bemerkenswerterweise führten auch gute Mathematikleistungen bei Mädchen zu 
defizitären Annahmen, denn diese wurde auf (übermäßigen) Fleiß der Mädchen 
- und nicht etwa auf deren Fähigkeit zum logischen Denken - zurückgeführt, was 
potentiell problematisch für eine unbeschwerte Kindheit und Entwicklung sei. 


8 Als ein Beispiel dafür dient Burman (1994) die Forschung der Bindungstheorie mit ihrer 
Konzeption der s.g. feinfühligen Mutter als Voraussetzung für eine psychologisch ge¬ 
sunde Entwicklung des Kindes. Die ständige Verfügbarkeit der Mutter für die prompte, 
angemessene Befriedigung der kindlichen Bedürfnisse als Grundlage für eine - als für 
die kindliche Entwicklung besonders wertvoll postulierte - sichere Bindung stellte die 
Vereinbarkeit von Mutterdasein und Berufstätigkeit in Frage. 

9 Während es im Deutschen noch relativ leicht ist, sich durch den sächlichen Artikel 
scheinbar allgemeingültig zu äußern, wurde im Englischen meist das männliche Pro¬ 
nomen (he) verwendet. Burman (1994), die konsequent das weibliche Pronomen (she) 
verwendet, sagt dazu: „If it sounds stränge, it is worth considering why this might be 
so“ (S. 5). 

10 Burman (1994) stellte anhand von Untersuchungen in Kindergärten, und zwar auch in 
solchen, die explizit auf die Gleichheit der Geschlechter Wert legten, fest, dass asym¬ 
metrische Geschlechtszuschreibungen an der Tagesordnung sind: so wurden Mädchen 
eher für ihr hübsches Aussehen und gutes Verhalten gelobt, Jungen dagegen für ihre 
Aktivität und Stärke. 
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Auch wenn in entwicklungspsychologischen Konzeptionen also im Allgemeinen 
von dem Kind die Rede ist, sind Erwartungen und Anforderungen an Kindheit 
und Entwicklung von Mädchen und Jungen unterschiedlich. Dies spiegelt sich 
in der unterschiedlichen Bewertung und Ursachenzuschreibung für gleiches 
Verhalten von Mädchen und Jungen in der westlichen Welt ebenso wider, wie in 
dem Bemühen um die Beschulung insbesondere von Mädchen in den Ländern des 
globalen Südens, welche oft im Hinblick auf die spätere Familienplanung und vor 
allem eine Geburtenreduktion in diesen Ländern als besonders dringlich betont 
wird (vgl. Burman 1996). 


2.5 Verflechtung zwischen den Diskursen zu individueller 
und gesellschaftlicher Entwicklung 

Bei der wissenschaftlichen Beschäftigung mit der kindlichen Entwicklung werden 
somit - bereits als Zugeständnis an die Erkenntnis, dass menschliches Aufwachsen 
nicht aus sich selbst heraus geschieht - auch die Gelingensbedingungen dieses 
Aufwachsens analysiert und dann als Voraussetzungen für eine ungestörte, also 
normale, Entwicklung formuliert. So selbstverständlich diese in unserem west¬ 
lichen Kontext erscheinen mögen, anhand der hier im Hintergrund entfalteten 
Alltagsnormalität mit Kernfamilie, häufigen und innigen Mutter-Kind-Interak- 
tionen und extra eingerichteten Spielräumen und -Zeiten müsste gleichwohl nach 
dem Geltungsbereich solcher Entwicklungsannahmen gefragt werden. Denn die 
westlichen Modelle von kindlicher Entwicklung wirken weit in nicht-westliche 
Lebenswelten hinein, das westliche Kindheitsmodell bildet die Grundlage inter¬ 
nationaler Politik - zum Beispiel in Form der UN-Kinderrechtskonvention. Die 
Tatsache, dass die Diskrepanz zwischen dem dort festgeschriebenen Leitbild von 
Kindheit und der vorfindlichen Lebenssituation vieler Kinder weltweit häufig auf 
den Befund „Unter-Entwicklung“ zurückgeführt wird, zeigt, dass die Vorstellung 
von Entwicklung als Fortschritt auch in der Entwicklungspolitik fest verankert ist 
(Burman 1995,1996, 2005a). Die Verflechtungen zwischen den Vorstellungen von 
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung werden dann besonders deutlich, 
wenn es in der Entwicklungspolitik um die Hilfe für Kinder und Familien in den 
Ländern des globalen Südens geht. In die Maßstäbe für eine gute Kindheit und 
ein normales Familienleben gehen dann auch die entwicklungspsychologischen 
Modelle kindlicher Entwicklung ein, deren spezifisch westliche Vorannahmen 
damit Auswirkungen auf das Leben von Kindern und Familien in ganz anderen 
Lebenszusammenhängen haben. 
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Am Beispiel arbeitender Kinder lässt sich dies besonders eindrucksvoll illustrie¬ 
ren, ist doch Kinderarbeit einerseits nach dem westlichen Kindheitsmodell nicht 
mit einer normalen, guten Kindheit vereinbar und gilt sie anderseits als Zeichen 
wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Unterentwicklung der betreffenden Länder 
oder Regionen - ein Zustand, der in der westlichen Welt überwunden scheint. 

Forschungsarbeiten zur Analyse des Kindheitsbildes, das dem internationalen 
Kinderarbeitsdiskurs und der aus ihm hervorgehenden Rechtsstellung arbeitender 
Kinder zugrunde liegt, zeigten beispielsweise deutlich das dort handlungsleitende 
westliche Ideal einer verantwortungsfreien Spiel- und Schulkindheit. Auf dessen 
Basis soll die Arbeit von Kindern und auch von Jugendlichen durch entsprechende 
Gesetze weltweit stark beschränkt bzw. nach Möglichkeit ganz verboten werden 
(Kleeberg-Niepage 2007a, 2007b). 

Abgesehen davon, dass der Perspektive der arbeitenden Kinder selbst, deren Or¬ 
ganisationen schon lange ein Recht auf eine „würdige“ Arbeit 11 und nicht etwa ein 
Verbot von Kinderarbeit fordern, meist keinerlei Aufmerksamkeit geschenkt wird - 
was uns wiederum Einiges über den Status, der Kindern zugewiesen wird, verrät - ist 
das westliche Kindheitsideal für viele arbeitende Kinder und ihre Familien nicht nur 
unerreichbar, sondern, insofern es durch Verbote erzwungen werden soll, geradezu 
Ursache weiterer Diskriminierung, ökonomischer Deprivation und Abhängigkeit 12 . 

Arbeitende Kinder sind im westlich dominierten Kinderarbeitsdiskurs somit in 
doppelter Weise von „Unter-Entwicklung“ betroffen: Auf der Ebene einer ökonomisch 
rückständigen Gesellschaft, die Kinder zu einer Lebensführung zwingt, welche 
dann auf der individuellen Ebene ebenfalls zu Defiziten, z. B. in der Bildung, führt 13 . 

Der häufig besondere Fokus auf arbeitende Mädchen beim Thema Kinderarbeit 
- wie er sich beispielsweise in den Spendenaufrufen westlicher Kinderhilfswerke 
zeigt - verweist auf einen weiteren Strang in den Verflechtungen der Diskurse von 
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung. Besonders Mädchen, so heißt 
es, müssten vor Ausbeutung und Übergriffen geschützt werden und Zugang zu 
Bildung und Gesundheitsversorgung erhalten (Burman 2005b; Kleeberg-Niepage 


11 „Würdig“ bedeutet zum einen eine anständige Bezahlung sowie angemessene Arbeitsbe¬ 
dingungen (Schutz bei Krankheit, Recht auf Urlaub, Möglichkeit, die Schule zu besuchen) 
meint aber zum anderen grundsätzlich auch das Recht, überhaupt eine Arbeit (legal) 
ausüben zu können und dafür gesellschaftliche Anerkennung zu erfahren. 

12 Um Einkommen zum Überleben zu generieren, geraten die Kinder durch Verbote ohne 
flankierende Maßnahmen allein häufig in noch prekärere Situationen ohne jegliche 
Möglichkeit, Rechte und Verbesserungen einzufordern. 

13 Das ökonomische Nord-Süd-Gefälle, das erheblichen Anteil an den schwierigen Lebens¬ 
bedingungen von Kindern und Familien im globalen Süden hat, wird typischerweise 
nicht thematisiert (vgl. Kleeberg-Niepage 2007a). 
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2007a). Solche Varianten des in der Entwicklungspolitik weit verbreiteten Postulats 
„Educate a girl and you educate a nation“ begründet das Menschenrecht auf ein 
gesundes und gewaltfreies Aufwachsen und das Recht auf Bildung im Falle von 
Mädchen nicht etwa mit ihrem Menschsein, sondern mit ihrer zukünftigen Rolle 
als Mütter, da, so die Argumentation, sie sich dann besser um die eigenen Kinder 
kümmern, diese auch eher zur Schule schicken und weniger von ihnen bekommen 
werden. Auch soll insbesondere ihre Bildung zur gesellschaftlichen Entwicklung 
beitragen. Das unbedingt notwendige Engagement für Mädchen- und Frauenrechte 
zeitigt also dann Schattenseiten, wenn Mädchen auf eine zukünftige Mutterrolle 
reduziert und Frauen die Verantwortung für die gesellschaftliche Entwicklung 
zugewiesen wird. Überdies sind die hinter diesen utilitaristischen Konstruktionen 
stehenden Ängste des Nordens vor einer Überbevölkerung im Süden und weiterer 
Migration in Richtung Norden unschwer zu erkennen. 

Entwicklung, so wird hier nochmals deutlich, ist ein machvolles Normativ, das 
weit über das Individuum hinausgeht. Diskurse zu Entwicklung - gesellschaftlicher 
ebenso wie individueller - schließen immer Vorstellungen darüber mit ein, wie 
Kinder, Menschen und Gesellschaften sein sollen. 


3 Veränderungen des Entwicklungsdiskurses in der 
akademischen Entwicklungspsychologie 

Nun ließe sich fragen, ob eine solche Kritik heute nicht obsolet ist, da sie in Wissen¬ 
schaft und Praxis längst dergestalt angekommen ist, dass Phasen- oder Stufenmodelle 
menschlicher Entwicklung als unzureichend gelten, dass kindliches Aufwachsen 
vielfältig verlaufen kann und dass die Auffassung, dass dieses Aufwachsen und der 
menschliche Lebenslauf allgemein in diversen miteinander verschränkten und zum 
Teil auch miteinander in Konflikt stehenden Kontexten stattfindet, mittlerweile 
als allgemeiner Konsens gelten kann. 

Welchen Begriff von Entwicklung vertritt die akademische Entwicklungspsycho¬ 
logie also derzeit? Und inwiefern lassen sich Veränderungen feststellen, welche auf 
ein differenziertes und reflektiertes Verständnis von Entwicklung verweisen und 
die disziplinimmanente Kritik aufnehmen und weiterentwickeln? Im Anschluss 
an die ausgeführten Arbeiten zur Dekonstruktion von Entwicklung gehe ich dieser 
Frage im Folgenden mit Blick auf die Standardlehrbücher der akademischen Ent¬ 
wicklungspsychologie (hier beispielhaft die Lehrbücher von Rolf Oerter und Leo 
Montada in sechs Auflagen seit 1982 und deren Nachfolger Wolfgang Schneider 
und Ulman Lindenberger ab der siebten Auflage von 2012) nach. 
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Grundsätzlich festzuhalten ist, dass eine direkte Rezeption und Diskussion der 
dargestellten kritischen Arbeiten zum Entwicklungsbegriff sich in diesen Lehr¬ 
büchern nicht wiederfindet 14 . Allerdings lassen sich über die Zeit durchaus einige 
Modifikationen im akademischen entwicklungspsychologischen Diskurs - welchen 
solche Standardwerke m.E. repräsentieren - feststellen. Beispielsweise findet sich 
bereits in der zweiten und schon erweiterten Auflage von 1987 mit einem neuen 
Kapitel über die Ökologie von Entwicklung (Oerter 1987) ein besonderer Fokus auf 
dem Kontext von Entwicklungsprozessen der bis zur bislang jüngsten Auflage von 
2012 deutlich ausgebaut und ausdifferenziert wurde (Tesch-Römer und Albert 2012). 

Bezogen auf den in diesem Beitrag fokussierten Entwicklungsbegriff fallen 
diese Modifikationen in den letzten drei Dekaden bemerkenswert moderat aus, 
obgleich sich bereits von der ersten Auflage an eine stete Auseinandersetzung mit 
„Entwicklung“ als Gegenstand der Disziplin feststellen lässt. So bezieht sich Mon- 
tada 15 (1982) zwar auf Hans Dieter Schmidts bekannte Definition von Entwicklung: 

„Wir bezeichnen solche psychophysiologischen Veränderungsreihen als Entwicklung, 
deren Glieder existentiell auseinander hervorgehen (d. h. in einem natürlichen inneren 
Zusammenhang stehen), sich Orten in einem Zeit-Bezugssystem zuordnen lassen 
und deren Übergänge von einem Ausgangszustand zu einem Endzustand mit Hilfe 
von Wertkriterien zu beschreiben sind.“ (Schmidt 1970, zit. nach Montada 1982, S. 4) 

Dieser Bezug enthält allerdings bereits einige kritische Reflektionen hinsichtlich 
der möglichen Streitigkeit derjenigen Werte, die der Bestimmung eines höheren 
Niveaus zugrunde hegen. Des Weiteren wird gefragt, ob qualitative oder quantitative 
Veränderungen gemeint sind und die grundsätzliche Annahme einer Universalität 
von Entwicklung in Frage gestellt, da hierbei gesellschaftliche Einflüsse nicht ge¬ 
nügend berücksichtigt seien. Auch hinsichtlich der Ursachen von Entwicklung, die 
bis dato off auf Reifungsprozesse zurückgeführt wurden, wird für einen Einbezug 
erfahrungsabhängiger Veränderungen plädiert. Der eigene Definitionsversuch lehnt 
sich dann an William Kessen (1960) an und begrenzt Entwicklung auf Verände¬ 
rungen, „die eindeutig an das Lebensalter“ (Montada 1982, S.5) 16 gebunden sind. 


14 Hierzu ließe sich zum einen vermuten, dass bei der wissenschaftlichen Sozialisation von 
Studierenden in den akademischen Diskurs, zu denen zentrale Lehrbücher m. E. einen 
erheblichen Beitrag leisten, bestimmte Ansätze absichtsvoll ausgespart werden. Da sich 
die Lehrbücher explizit nicht nur an Psycholog/innen sondern auch an Fachpersonal 
unterschiedlichster Professionen wenden, mag es zudem auch um die Außenpräsentation 
als feststehendes, kritikbefreites Expertenwissen gehen. 

15 Die jeweils einführenden Kapitel mit der Gegenstandsbestimmung wurden von der 
ersten bis zur sechsten Auflage stets von Leo Montada verfasst. 

16 Selbstverständlich bedeutet dies nicht, dass das Lebensalter Ursache von Entwicklung ist. 
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Diese Auseinandersetzung mit Schmidts Definition wird in der zweiten, bereits 
aktualisierten Auflage fortgesetzt und stärker mit Beispielen unterlegt (Montada 
1987). Als Arbeitsdefinition dient nun (und ebenso in den folgenden Auflagen) auch 
nicht mehr eine Definition von Entwicklung im eigentlichen Sinne, sondern eine 
Gegenstandsbestimmung für die Entwicklungspsychologie 17 . Dieser Gegenstand 
wird, wieder in Bezug auf Kessen als „Veränderungen, die sinnvollerweise auf die 
Zeitdimension Lebensalter bezogen werden können“ (S.6) festgelegt. 

In der dritten, vollständig überarbeiteten Auflage erfolgt dann eine klare Ab¬ 
setzung vom nun „traditionell“ genannten Entwicklungsmodell, welches eben 
durch als allgemeingültig postulierte Veränderungsreihen wie Stufen und Phasen, 
die Annahme einer Entwicklung zu einem höheren Niveau, die Konzeption eines 
Endzustandes und die Annahme von Universalität gekennzeichnet sei (Montada 
1995). Als neuer Aspekt wird auf die Rolle eines aktiven Individuums im Entwick¬ 
lungsprozess verwiesen und die Annahme einer gegenseitigen Beeinflussung von 
Subjekt und Umwelt im Entwicklungsgeschehen (interaktionistisches Modell) 
eingeführt. Unter der Überschrift „Eine Arbeitsdefinition von Entwicklung“ (S. 23) 
werden wiederum Gegenstände der Entwicklungspsychologie benannt. Neben dem 
Lebensalter als Bezugsdimension für Veränderungen sind diese Gegenstände: 
Veränderungen über die Lebensspanne, deren Stabilität und Ursachen, die Frage 
nach deren Folgen und wie sie miteinander verflochten sind sowie welche inte¬ 
rindividuellen Variationen es warum gibt. Diese Gegenstandsbestimmung bleibt 
dann bis zur letzten von Oerter und Montada verantworteten Ausgabe im Jahr 
2008 weitgehend unverändert (vgl. Montada 2008). 

Ab der erneut überarbeiteten fünften Auflage von 2002 18 wird der „ traditionel¬ 
le^) allgemeine(n) Entwicklungspsychologie“ (Montada 2002, S.3) die Idee einer 
„moderne(n), differentielle(n) und ökologischest) Entwicklungspsychologie“ (S.5) 
gegenübergestellt, welche das interaktionistische Modell von Entwicklung, die 
Lebensspannenperspektive und den Fokus auf umweltbedingte und interindividu¬ 
elle Unterschiede vereint (vgl. ebenso Montada 2008). Dieser Gegensatz zwischen 
einem traditionellen und modernen Entwicklungsverständnis wird auch in der 
aktuell siebten, von Schneider und Lindenberger (2012) herausgegebenen Auflage 


17 Bereits 1986 verweist Dieter Ulich auf den Umstand, dass die Bestimmung dessen, was 
in der Entwicklungspsychologie mit „Entwicklung“ gemeint ist, nicht zufriedenstellend 
sei und konstatiert: „Je inhaltsärmer die Bestimmung von Entwicklung ist, desto kon¬ 
sensfähiger ist sie zugleich.“ (S. 10). 

18 Die 4. Auflage von 1998 wurde lediglich korrigiert und nicht überarbeitet, so dass sich 
dort keine Veränderungen finden. 
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aufrechterhalten, auch wenn „traditionell“ hier durch „eng“ (Montada et al. 2012, 
S.28) und „modern“ durch „weit“ (S.30) ersetzt wurde. 

Diese Auseinandersetzungen mit einem „traditionellen“ Entwicklungsbegriff 
erscheinen durchaus vielversprechend im Hinblick auf die von der kritischen 
Entwicklungspsychologie geforderten Reflektionen, während ein Blick auf die 
postulierten Zwecke und Aufgaben der Entwicklungspsychologie ein eher ernüch¬ 
terndes Bild bietet: 

In der ersten Ausgabe von 1982 wird neben dem Ziel, theoretische Überzeugungen 
durch entwicklungspsychologische Befunde zu erhärten - so wie bspw. die frühere 
Parallelitätsannahme von Phylogenese und Ontogenese - explizit die Bedienung 
anwendungspraktischer Interessen insbesondere aus Pädagogik und Schule, Klinik 
und Justiz als Aufgabe benannt (Montada 1982). Weder hier noch in den folgen¬ 
den Dekaden wird thematisiert, dass diese Bedarfe i. S. von Rose (1985, 1990) eine 
bestimmte Richtung und auch Methodik der Forschung vorgeben. Als konkrete 
Aufgaben werden weithin gültige Beschreibungen und Aussagen über die gesamte 
Lebensspanne, Erklärungen für Abweichungen vom Durchschnitt, Prävention gegen 
Fehlentwicklungen, Vorbereitung auf Entwicklungsaufgaben, Prognose weiterer Ent¬ 
wicklungen, die Ermittlung von Entwicklungsbedingungen und die Begründung von 
Entwicklungszielen sowie die Planung und Evaluation von Interventionen genannt. 
Durch Antworten auf diese Fragen werde Entwicklungspsychologie „zu einem Füh¬ 
rer durch den Lebenslauf, für alle, die ihr eigenes Leben gestalten und andere bei der 
Gestaltung ihres Lebens unterstützen wollen“ (Montada 1982, S.9) - ein Anspruch 
der ausnahmslos in jeder der folgenden Auflagen erneut formuliert wurde. 

In allen Folgeauflagen wird auch stets der Anwendungsbezug bei der Zweckbe¬ 
stimmung von Entwicklungspsychologie betont. Die bereits in der zweiten Auflage 
benannten konkreten Aufgaben bleiben auch in der dritten Auflage im Grundsatz 
unverändert (Montada 1995) und werden weiter ausformuliert. Präzisiert werden die 
Aufgaben der Erstellung von Katalogen altersspezifischer Entwicklungsaufgaben, 
der Zusammenstellung von Leistungsinventaren und Entwicklungsnormen sowie 
der Ermittlung von Standards für die Beurteilung des Entwicklungsstandes - welche 
dann bis einschließlich 2012 stets erneut aufgeführt werden (vgl. Montada 2002, 
2008 sowie Montada et al. 2012). 

Gleich bleiben damit auch die daran deutlich werdende Idee eines Normalverlaufs 
und die Unterstellung einer Messbarkeit von Entwicklung. Und auch wenn keine 
expliziten Ziele von Entwicklung i. S. von Endzuständen formuliert werden, werden 
mit der Setzung bestimmter Entwicklungsaufgaben doch, zumindest innerhalb von 
Altersgruppen, allgemeingültige Leitlinien postuliert. Dass diese Aufgaben und 
Standards historisch und sozio-kulturell spezifisch sind - wie bei der Auswahl der 
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jeweils zentralen Themen der verschiedenen Lebensphasen schnell erkennbar ist - 
wird zwar erwähnt, die eigenen Setzungen werden aber nicht entsprechend hinterfragt. 

Noch deutlicher werden die Ideen von Normalverlauf und Messbarkeit von 
Entwicklung in den jeweiligen Methodenkapiteln, in denen Datenerhebungsstra¬ 
tegien für die Gewinnung von Entwicklungsnormen (Petermann 1982, S.794), 
experimentelle und quasi-experimentelle Ansätze (ebd., S. 802) sowie Methoden 
zur Identifikation von Entwicklungsvariablen (ebd., S.814) vorgestellt werden. 
Thematisiert und damit für bedeutsam erachtet werden ausschließlich standar¬ 
disierte Erhebungsmethoden - selbst bei Einzelfallstudien wird die Bedeutung 
wiederholter Messungen betont - und statistische Auswertungsmethoden. In der 
zweiten Auflage wird zwar auf die Bedeutung qualitativer Daten gerade für die 
Entwicklungspsychologie verwiesen, expliziert werden aber die gleichen Proce¬ 
dere wie zuvor, verbunden mit dem Anspruch, Daten für Entwicklungsnormen 
zu gewinnen und die Position einer Person auf einem Entwicklungskontinuum 
zu bestimmen (Petermann 1987 sowie weitgehend unverändert Petermann 1995). 
Bemerkenswerterweise ist das Methodenkapitel der fünften Auflage mit „Quan¬ 
titative und qualitative Methoden der Entwicklungspsychologie“ betitelt (zuvor 
„Daten, Dimensionen, Verfahrensweisen“, 1987 bzw. „Methodische Grundlagen 
der Entwicklungspsychologie“, 1995), und enthält knappe Anmerkungen zur 
notwendigen Methodenpluralität in der modernen Entwicklungspsychologie. 
Jedoch stehen bei der Erörterung der methodischen Grundlagen nach wie vor fast 
ausschließlich standardisierte Erhebungs- und statistische Auswertungsverfahren 
im Mittelpunkt (Petermann und Rudinger 2002). Nachdem sich in der sechsten 
Auflage von 2008 kein gesonderter Methodenteil findet, wird dieser unter den 
neuen Herausgebern 2012 wieder eingeführt. In m. E. bemerkenswertem Kontrast 
zu der in den weitgehend neu konzipierten Beiträgen des Gesamtbandes beständig 
betonten Heterogenität von Entwicklungsprozessen und der ebenfalls explizierten 
Notwendigkeit einer Methodenpluralität werden letztlich ausschließlich quantita¬ 
tive Verfahren vorgestellt (Schmiedek und Lindenberger 2012) und die Idee einer 
Messbarkeit von Entwicklung damit fortgeführt. 

Zusammenfassend lässt sich anhand des betrachteten Lehrbuchs zum einen 
eine deutlich gewachsene Themenvielfalt, eine erkennbare Ausdifferenzierung 
innerhalb der Themen, die mittlerweile starke Berücksichtigung heterogener Ent¬ 
wicklungsumwelten und -Verläufe sowie eine deutlich erweiterte Perspektive auf 
Kultur im entwicklungspsychologischen Diskurs konstatieren. Zudem wird über 
mehr als drei Dekaden hinweg jeweils einleitend ein durchaus differenziertes und 
reflektiertes Verständnis von Entwicklung entfaltet. Dieses steht allerdings in einem 
erstaunlichen Spannungsverhältnis zu den weiterhin formulierten Gegenständen 
und Zielen entwicklungspsychologischer Forschung sowie den propagierten for- 
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schungspraktischen Umsetzungen, in denen nach wie vor das vorstehend kritisierte 
Entwicklungsverständnis deutlich wird. Darüber hinaus findet sich keinerlei histo¬ 
risch-gesellschaftliche Einordnung der Disziplin und damit auch keine Diskussion 
über den eigenen Geltungsbereich. 

Im Ergebnis an die bisherigen Betrachtungen lässt sich m.E. zweierlei fest- 
halten: Zum einen ist die disziplinimmanente Kritik an Entwicklung heute nicht 
obsolet 19 . Es ist weiterhin notwendig, auf die in diesem Konzept mitgeführten 
Diskurse und Beschränkungen i. S. der vorstehenden Kritik zu verweisen und ein 
Verständnis von Entwicklung zu befördern, das eben nicht auf Normalverläufe 
und Messbarkeit fokussiert, sondern auf die Vielfältigkeit von Veränderungen 
über die Lebenszeit im Sinne der Veränderungen von Elandlungs-, Verhaltens- und 
Entscheidungsmöglichkeiten. Letztere wären dann nicht notwendigerweise als 
Erweiterung oder Verbesserung zu verstehen, sondern tatsächlich als Veränderung, 
als Transformation, die auch den Verlust früherer Möglichkeiten mit einschließt. 
Dass ein solches Verständnis andere Forschungsstrategien und -methoden sowie 
die Reflektion der eigenen soziokulturellen Wertmaßstäbe erfordert, liegt auf der 
Hand. Zum anderen wird aber auch deutlich, dass sich Entwicklungspsychologie als 
pauschales Feindbild für die Kindheits- und Jugendforschung kaum eignet; laufende 
Anstrengungen um kultursensible Modelle von Entwicklung in der akademischen 
Entwicklungspsychologie, die Themen und Zugänge der kritischen Strömungen 
sowie methodische Weiterentwicklungen zur Erfassung der kindlichen Perspektive 
lassen vielmehr vielfältige Anschlussmöglichkeiten erkennen (s. auch Abschnitt 4). 


4 Perspektiven einer kritischen 

Entwicklungspsychologie für eine reflektierte 
Kindheits- und Jugendforschung 

“The challenge for developmental psychology, as for society in general, is to focus on 
the needs of real children in specific cultural-political contexts, rather than study 
areas that represent our own projections of what it is to be a child.” (Burman 2008) 


19 Der Umstand, dass wissenschaftliche Diskurse eine hohe Veränderungsresistenz aufweisen, 
führte bei einigen Kritiker/innen zu der Auffassung, dass es besser sei, den Begriff Entwick¬ 
lung nicht mehr zu verwenden (z. B. Morss 1996). Allerdings erscheint eine Nichtverwendung 
des Entwicklungsbegriffs zum einen kaum praktikabel und zum anderen wäre schon die 
Frage zu stellen, ob damit nicht auch langfristig die Möglichkeit vertan wird, den Diskurs 
um Entwicklung bedeutsam um die Möglichkeit zu ergänzen, kindliches Aufwachsen und 
Veränderungsphänomene über die Lebenszeit anders zu denken. 
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Die Analysen und Dekonstruktionen der kritischen Entwicklungspsychologie 
- hier beispielhaft am Begriff Entwicklung dargestellt - sind m.E. nicht nur für 
die Psychologie relevant, sondern haben auch Potential für eine interdisziplinäre 
Kindheits- und Jugendforschung. Zum einen bieten sie Erkenntnisse über die 
Besonderheiten des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen, die Bedeutung 
der spezifischen Lebenswelten für selbiges und die Potentiale von Individuen 
selbst, diese Prozesse mitzugestalten. Zum anderen sind die Hinterfragung und 
Explikation der eigenen Maßstäbe für normale (individuelle und gesellschaftliche) 
Entwicklung oder eine wünschenswerte Kindheit bzw. Jugend, die Dekonstruktion 
von „Abweichungen“ und deren Ursachen sowie der Entwicklung immanenten 
Fortschrittsidee auch im Hinblick auf andere Grundannahmen und Konzepte der 
Kindheits- und Jugendforschung bedeutsam. 

Wenn Kinder und Jugendliche beispielsweise als Akteure, als aktive Gestalter/ 
innen sowohl ihres eigenen Lebens als auch gesellschaftlicher Prozesse, betrachtet 
werden, was sie aus dem Status der sich noch entwickelnden und zu erziehenden 
und aufgrund dessen nicht mit Erwachsenen gleichgestellten Personen heraushebt, 
geschieht dies weder wert- noch vorannahmefrei. Dies ist bei dem häufig in Ver¬ 
bindung mit diesem Konzept und seinen forschungspraktischen Konsequenzen 
formulierten Anspruch, Partizipationsmöglichkeiten und Lebensbedingungen 
von Kindern und Jugendlichen zu verbessern , m. E. durchaus von einiger Brisanz. 

Darüber hinaus wäre die häufig quasi-natürliche Setzung einer Fähigkeit zu 
solcher Akteursschaft durch einen Blick auf die jeweiligen individuellen Fähigkeiten 
zu deren Wahrnehmung zunächst einmal ebenso empirisch festzustellen wie es gilt, 
die solche Gestaltungsmöglichkeiten ermöglichenden oder verhindernden sozio-kul- 
turellen Gegebenheiten zu eruieren. Ansonsten mag leicht der Eindruck entstehen, 
dass Kindern und Jugendlichen diese Handlungs- und Gestaltungsfähigkeit in fast 
allen Lebenssituationen möglich (und letztlich auch von ihnen einzufordern?) ist, 
dass sie quasi aus sich selbst heraus sozio-ökonomischen Gesamtlagen trotzen 
könnten 20 und mit der Aufgabe der Erziehungsansprüche durch die Erwachsenen 
auch die Unterstützungsnotwendigkeiten ad acta gelegt werden. 

Diese Beispiele sprechen m. E. deutlich dafür, in eine tatsächlich interdisziplinäre 
Kindheits- und Jugendforschung auch entwicklungspsychologische Ansätze einzu¬ 
beziehen. Gerade die kritische Entwicklungspsychologie kann m. E. dazu beitragen, 
die in der Kindheits- und Jugendforschung häufig beschworene „Perspektive“ des 
Kindes, die es zu eruieren gelte, um psychologische Dimensionen und deren Ver¬ 
änderungen anzureichern und die damit in Zusammenhang stehenden subjektiven 


20 Beispielhaft für eine solche Gratwanderung vgl. Mizen und Ofosu-Kusi (2013) sowie 
den Beitrag von Manfred Liebei in diesem Band. 
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Perspektiven von Kindern und Jugendlichen auf ihre jeweilige Lebenswelt ebenso 
zu erfassen wie mögliche Unterschiede in den Handlungsmöglichkeiten und den 
tatsächlich entfalteten Aktivitäten. 
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Zusammenfassung 

Ausgehend von der Beobachtung, dass die Erziehungswissenschaft gemeinhin 
nicht Erziehungsphänomene erforscht, sondern sich vielmehr als empirische 
Bildungsforschung etabliert hat, werden in diesem Beitrag zwei disziplinimma¬ 
nente Erklärungslinien für die disziplinäre Abwendung vom Erziehungs- hin 
zum Bildungsbegriff angeführt. Systematisch unterbelichtet bleiben durch die 
spezifischen Perspektivierungen erziehungswissenschaftlicher Forschung die 
gesellschaftlichen Zusammenhänge pädagogischer Phänomene. Deshalb wird 
im zweiten Teil des Aufsatzes eine programmatische Skizze zur empirischen 
Erforschung von Erziehung als gesellschaftlicher Tatsache vorgelegt, die zugleich 
als genuiner Beitrag zur Kindheits- und Jugendforschung verstanden wird. 


1 Ein Problemaufriss 

Die Erziehungswissenschaft tut sich schwer mit der Erforschung von Erziehungsphäno¬ 
menen. Seit ihrer „realistischen Wendung“ (vgl. Roth 1962) weg von einer normativen 
Pädagogik hin zu einer empirischen Wissenschaft, erforscht die Erziehungswissen¬ 
schaft in aller Regel nicht Erziehungsphänomene, sondern untersucht stattdessen 
Lehr-Lernprozesse, die sie emphatisch als Bildungsprozesse fasst. Anlässlich des 
20-jährigen Jubiläums des halleschen Zentrums für Schul- und Bildungsforschung 
stellte Ewald Terhart fest, dass sich die Erziehungswissenschaft mit ihrer Empirisierung 
nicht eigentlich als Erziehungswissenschaft, sondern vielmehr als Bildungsforschung 
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etabliert habe. Insofern sei die empirische erziehungswissenschaftliche Forschung 
„sehr stark auf Bildung im Sinne von nachweisbaren Lernergebnissen in kognitiver 
Hinsicht konzentriert. Genuine Fragen von Erziehung, Fragen der Vermittlung von 
Normenbewusstsein, Fragen legitimer und illegitimer gezielter Persönlichkeitsbeein¬ 
flussung Heranwachsender, Fragen gewollter und ungewollter breiterer Sozialisati¬ 
onsverläufe und -Wirkungen, Fragen der Resozialisation misslungener Sozialisation 
und Erziehung bleiben eher am Rande [...] Kann Bildungsforschung tatsächlich nur 
Bildung (hier verstanden als Lernen und Problemlosen), nicht aber Erziehung, em¬ 
pirisch erforschen?“ (Terhart 2015, S. 27) Auch Winfried Marotzki und Peter Alheit 
stellen in einem Themenheft der ZBBS, also der heutigen ZQF, aus dem Jahre 2002 
mit dem Titel „Qualitative Bildungsforschung“ fest, dass 70 % der Bildungsforschung 
sich als erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung beschreiben lassen. Damit 
wird zum einen deutlich, dass sich unter dem neuen disziplinären Dach nicht nur 
Erziehungswissenschaftler versammeln; zum anderen aber unterstreicht dieser Befund 
eine disziplinäre Hinwendung der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung. 
Dieser Befund betrifft nicht nur die quantitativ, sondern auch die qualitativ verfah¬ 
rende Erziehungswissenschaft. 

Von der Beobachtung einer disziplinären Umorientierung der Erziehungs¬ 
wissenschaft und einer damit verbundenen Neugründung der Bildungsforschung 
als einer eigenständigen Disziplin geht auch Sieglinde Jornitz in ihrem Beitrag in 
diesem Band aus. Für die Entstehung der Bildungsforschung als neuer Disziplin 
führt Jornitz eine bildungs- und wissenschaftspolitische Erklärung an. Vor allem 
das 2007 vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) ins Leben 
gerufene „Rahmenprogramm zur Förderung der empirischen Bildungsforschung“ 
mit dem Ziel „Wissen für Reformen des Bildungswesens bereitzustellen“ (BMBF 
2016a, S. 190) befördere Forschungstätigkeiten im Bereich der Bildungsforschung 
und sorge dafür, dass Vertreter aus denjenigen universitären Disziplinen, die sich mit 
Lehr- beziehungsweise Lernprozessen befassen, sich nicht zuletzt als Antragsteller 
für Mittel aus diesem Rahmenprogramm als Bildungsforscher adressieren lassen 
und diese disziplinäre Zuordnung schließlich auch für sich selbst übernehmen. 

Die politische Steuerung über solcherart Mittelbereitstellungen trägt sicherlich 
ihren Teil zu den skizzierten disziplinären Veränderungen bei. Diese Form der 
wissenschaffspolitischen Einflussnahme ermöglicht und unterstützt jedoch nur 
eine Entwicklung, die, das soll in diesem Beitrag argumentiert werden, in der 
Erziehungswissenschaft als Disziplin grundgelegt ist. Für die Abkehr vom Erzie- 
hungsbegriff und seine systematische Ersetzung durch den Bildungsbegriff gibt es 
m.E. zwei disziplinimmanente Erklärungslinien. Diese beiden Erklärungslinien 
sollen im Folgenden skizziert und auf der Basis dieser beiden Erklärungsversuche 
ein programmatischer Vorschlag zur empirischen Erforschung von Erziehungsphä- 
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nomenen skizziert werden. Die erste Erklärungslinie bezieht sich auf die normative 
Verstrickung der Erziehungswissenschaft als Disziplin; die zweite Erklärungslinie 
erwächst aus in der Sache selbst liegenden Schwierigkeiten und betrifft die Kons¬ 
truktion des Forschungsgegenstands Erziehung. 


2 Zwei Erklärungsversuche 

2.1 Die normative Verstrickung der Disziplin 

Beim Versuch, den Erziehungsbegriff theoriesemantisch zu bestimmen, stellt 
Alex Aßmann fest: „.Erziehung 1 ist ein Wort, das ja immerhin das noch zu leisten 
vermag: Vorstellungen von .Erziehung 1 in uns auszulösen 11 (Aßmann 2012, S.29). 
Die Verwobenheit von Alltags- und Theoriesprache, auf die Aßmann aufmerksam 
macht, bevor er zu diesem Schluss kommt, betrifft nicht nur den Erziehungs-, son¬ 
dern auch den Bildungsbegriff. Dabei fällt auf, dass beide Begriffe alltagsweltlich 
sehr unterschiedlich konnotiert sind (vgl. Rademacher 2018). Der Bildungsbegriff 
ist eindeutig positiv besetzt. Das lässt sich beispielsweise mit den Bildern veran¬ 
schaulichen, die eine Google-Suche ergibt, wenn man den Begriff Bildung eingibt: 



Abb.1 


Typische Bilder einer Google-Suche nach dem Begriff Bildung 
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Bildung erscheint in diesen Bildern nicht nur als Positivum, sondern als Ver¬ 
sprechen. Bildung verheißt Zukunft, Aufstieg, Teilhabe und Transformation. Ein 
gänzlich anderes Bild zeigt sich, wenn man den Begriff Erziehung bei Google in 
die Suchmaske eingibt. Am auffälligsten ist zunächst, dass Erziehung häufig durch 
Karikaturen veranschaulicht wird. Anders als die Abbildungen zum Bildungsbegriff 
verweisen diese Karikaturen auf eine negative Konnotation des Erziehungsbegriffs. 
Sie problematisieren und kritisieren Erziehung und stellen sie auf zwei völlig un¬ 
terschiedliche Weisen in Frage: 





Erzieh mich doch, erzieh mich doch 


Abb. 2 Typische Bilder einer Google-Suche nach dem Begriff Erziehung 


Die erste Kritik richtet sich, darauf verweisen die beiden oberen Karikaturen, gegen 
Erziehung als gewaltförmige Praxis. Die zweite Kritik, die mit den beiden unteren 
Karikaturen veranschaulicht wird, geht in die entgegengesetzte Richtung. Sie betrifft 
die Ohnmacht des Erziehers und die Wirkungslosigkeit des erzieherischen Tuns. 

Sucht man nach einer Erklärung für die unterschiedlichen normativen Deu¬ 
tungen der beiden Begriffe Bildung und Erziehung, dann ist diese Erklärung in 
der Unterschiedlichkeit der Perspektiven zu vermuten, die mit diesen Begriffen 
jeweils eingenommen sind. Der Erziehungsbegriff rekurriert darauf, dass auf 
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ein Individuum absichtsvoll eingewirkt wird, um es zu verändern, während der 
Bildungsbegriff auf das Subjekt in seiner Bildsamkeit abstellt. Man wird erzogen, 
aber man bildet sich (selbst). Mit dem Bildungsbegriff ist also eine Perspektive 
gewählt, die das Subjekt als bildungswilliges und aktiv handelndes ins Zentrum 
der Betrachtung rückt. Auch der Erziehungsbegriff unterstellt die Erziehbarkeit 
und damit die Veränderbarkeit des Subjekts, zugleich aber auch eine Erziehungs- 
bedürftigkeit, das heißt, eine Notwendigkeit, von außen verändernd auf das zu 
erziehende Subjekt einzuwirken. 

Diese alltagsweltlichen Deutungen nimmt die Erziehungswissenschaft nun in 
aller Regel nicht zum Ausgangspunkt für eine wissenschaftliche, das heißt, kri¬ 
tisch-reflexive Auseinandersetzung, sondern reproduziert diese Deutungen vielmehr. 
Indem die Empirisierung der Erziehungswissenschaft sich als Bildungsforschung 
vollzogen hat, findet eine spezifische Reduktion der erziehungswissenschaftlichen 
Forschung zu pädagogischen Zusammenhängen statt. Diese Reduktion trägt zur 
Reproduktion, nicht zur Erschließung der alltagsweltlichen Deutungen bei. 

Veranschaulichen lässt sich dieser Zusammenhang beispielhaft an der inzwi¬ 
schen über fünfzigjährigen Geschichte des Max-Planck-Instituts für Bildungsfor¬ 
schung in Berlin, dessen Gründung zeitlich mit der Ausrufung der „realistischen 
Wendung“ durch Heinrich Roth und der Etablierung der Erziehungswissenschaft 
als einer empirisch forschenden Disziplin zusammenfällt. Die ursprüngliche Idee 
zur Gründung eines „Instituts für Recht, Soziologie und Ökonomie der Bildung“ 
stammt von Hellmut Becker 1 . Der Rechtsanwalt Hellmut Becker hielt 1959 auf 


1 Wenige Jahre vor der Beantragung der Einrichtung eines entsprechenden Instituts bei 
der Max-Planck-Gesellschaft hatte Becker bereits gemeinsam mit Hellmut Plessner 
und Arnold Bergstraesser in der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (DGS) angeregt, 
einen Fachausschuss für „Schulsoziologie“ einzurichten. In einem entsprechenden 
Memorandum wird die Notwendigkeit eines solchen DGS-Ausschusses begründet: 
„Unser Bildungssystem entspricht weitgehend noch der Gesellschaft des neunzehnten 
Jahrhunderts. Die Rückbesinnung auf den Ursprung oder das Wesen dieses Systems 
kann wegen der Veränderungen, die sich in der Gesellschaft zugetragen haben, für 
die moderne Planung nur einen Teil der notwendigen Unterlagen liefern. Der Umbau 
des Bildungswesens zu einer Antwort auf unsere Zeit kann auch nicht vom einzelnen 
wissenschaftlichen Lehrstuhl aus geleistet werden. Die Gesamtheit der Pädagogik 
muss in Beziehung zur Gesamtheit der Gesellschaftswissenschaften treten, wenn die 
Voraussetzungen für eine nicht nur im oberflächlichen Sinn zeitgemäße Bildungspolitik 
geschaffen werden sollen. Die große Bildungsreform der zwanziger Jahre scheiterte daran, 
dass ihre individualpädagogischen Ansätze nicht in Beziehung zu den damals bereits 
vorliegenden Ergebnissen der Gesellschaftswissenschaft gesetzt wurden.“ (zitiert nach 
Behrmann 2013, S. 173) Dieses Memorandum, das, so Behrmann, Becker aufsetzte und 
das zunächst von Adorno und danach von Alexander Kluge überarbeitet worden ist, 
wurde im Mai 1959 von Plessner als Vorsitzendem der DGS an verschiedene öffentliche 
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dem Soziologentag in Berlin mit dem Rahmenthema Die Rolle der Soziologie in der 
modernen Gesellschaft das zweite Hauptreferat, nach Adorno, der über Theorie der 
Halbbildung sprach. Zum Zusammenhang von Sozialforschung und Bildungspolitik, 
so der Titel seines Vortrages, vertrat Becker folgende Position: „Bildungspolitik wird 
weitgehend von Menschen gemacht, die innerhalb des Bildungsbetriebes stehen 
oder mit ihm unmittelbar verbunden sind. Eine wesentliche Hilfe der Sozialfor¬ 
schung für die Bildungsarbeit dürfte daher in der Ausräumung der ideologischen 
Tabus und in der Zerstörung der Betriebsblindheit der persönlichen Träger unserer 
Bildungsinstitutionen bestehen. Damit würde die Sozialforschung den Schleier 
zerreißen, der sich in Deutschland mit dem Wort Bildung verbindet und der den 
Elementarvorgang der Bildung, nämlich die Zusammenführung von Mensch und 
Sache, zu verhüllen geeignet ist.“ (zitiert nach Herrmann 2014, S.9) Dabei ging es 
Becker nicht lediglich um Aufklärung, sondern zugleich darum, das Bildungswesen 
grundlegend zu reformieren, um den „Umbau des Bildungswesens zu einer Antwort 
auf unsere Zeit“, wie es im Memorandum des DGS-Ausschusses Bildungs- und 
Schulsoziologie (resp. Erziehungs- und Bildungssoziologie) heißt (s. Fußnote 3). 

Offiziell gegründet wurde das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung im Jahre 
1963 2 also mit der Idee, mit Hilfe der Gesellschaftswissenschaft beziehungsweise 
der Sozialforschung die ideologischen Tabus, die sich mit dem BildungsbegrifP 
verbinden, aufzudecken und das Bildungswesen auf der Basis der gewonnenen 


Stellen verschickt. Plessner versandte das Memorandum mit dem Briefkopf „Deutsche 
Gesellschaft für Soziologie. Ausschuss für Bildungs- und Schulsoziologie“, während 
der Ausschuss in der beigefügten Mitgliederliste als „Ausschuss für Erziehungs- und 
Bildungssoziologie“ bezeichnet wurde (vgl. Behrmann 2013, S. 173f.). Das Ringen um die 
Bezeichnung des Ausschusses erinnert sicherlich nicht zufällig an die Problematik der 
Benennung der Disziplin, die sich mit pädagogischen Fragen beschäftigt (Pädagogik/ 
Erziehungswissenschaft/ Bildungswissenschaff / Bildungsforschung) (vgl. dazu Terhart 
2012b). 

2 „Vorerst sollte das Institut - sozusagen auf Bewährung - als ein .Institut für Forschung 
auf dem Gebiet des Bildungswesens in der MPG‘ firmieren, bevor es am 1. Oktober 
1963 dann förmlich als .Institut für Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesellschaft“ 
gegründet wurde.“ (Herrmann 2014, S. 16) 

3 Rudolf Vierhaus schreibt in den „Geschichtlichen Grundbegriffen“ über Bildung als 
einen „Lieblings- und Zentralbegriff im deutschen Sprachbereich“. Dort habe der 
Bildungsbegriff „um 1800 und mit weitreichenden Folgen bis in die Gegenwart eine 
einzigartige philosophisch-ästhetische und pädagogische Überhöhung und ideologi¬ 
sche Aufladung erfahren, die nur im Zusammenhang der staatlich-gesellschaftlichen 
Entwicklung Deutschlands zu verstehen ist. Äquivalente zum deutschen Bildungsbegriff 
in seinem vollen Bedeutungsgehalt lassen sich in anderen Sprachen nicht auffinden, vor 
allem nicht seine Heraushebung über andere Begriffe wie .Erziehung“ und .Ausbildung“.“ 
(Vierhaus 2004, S. 508f.) 
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wissenschaftlichen Erkenntnisse grundlegend umzugestalten. „Das beantragte 
Institut soll durch Verbindung der Methoden der Sozialforschung, der Pädagogik, 
der Ökonomie und der Jurisprudenz die wissenschaftlich feststellbaren Voraus¬ 
setzungen unseres Bildungswesens klären und die wissenschaftlichen Grundlagen 
für die künftige Bildungspolitik vermitteln“, heißt es im Beratungsprotokoll der 
Geisteswissenschaftlichen Sektion der Max-Planck-Gesellschaft vom 17. Mai 1960 
(zitiert nach Herrmann 2014, S. 14). 

Neben der Erhebung und Auswertung statistischer Daten zum Schul-, Hochschul- 
und Ausbildungssystem und der Erstellung von Gutachten für den Bildungsrat, 
dessen stellvertretender Vorsitzender Becker war, ging es in den ersten Jahrzehnten 
des Bestehens des Instituts in den unterschiedlichsten Studien um den grundle¬ 
genden Zusammenhang von Persönlichkeitsstruktur und Gesellschaftsstruktur 
beziehungsweise von Entwicklung und Sozialisation , wie der von Wolfgang Edel¬ 
stein geleitete Arbeitsbereich hieß. Im Sinne der Gründungsidee wurden dabei 
sowohl die gesellschaftlichen Bedingungen von individuellen Bildungsprozessen 
als auch die gesellschaftlichen Voraussetzungen des Bildungswesens in den Blick 
genommen 4 . In den 1990er Jahren änderte sich der Forschungsfokus des Insti¬ 
tuts jedoch grundlegend. In dem 1996 eingerichteten und von Jürgen Baumert 
geleiteten Forschungsbereich Erziehungswissenschaft und Bildungssysteme ist am 
Max-Planck-Institut jene Form der Bildungsforschung entstanden, die sich seither als 
quantitativ-empirische Bildungsforschung verbreitet und maßgeblich zur Gründung 
der Bildungsforschung als eigenständiger Disziplin mit einer eigenen Fachgesellschaft 
beigetragen hat. Ausgangspunkt dieser Entwicklung waren die ersten Schülerleis¬ 
tungsvergleichsstudien. Die wohl größte öffentliche Aufmerksamkeit hat dabei die 
erste PISA-Studie erfahren, deren Ergebnisse im Jahre 2000 veröffentlicht wurden. 
Ein Hauptbefund der Auswertungen der deutschen PISA-Daten war der Zusam¬ 
menhang von sozialer Herkunft und „Kompetenzerwerb“, der in keinem anderen 
der teilnehmenden OECD-Länder so stark ausgeprägt war wie in Deutschland. 
Durch diesen Befund hätten nun eigentlich Forschungen initiiert werden müssen, 
die sich der Erschließung dieses Zusammenhangs zuwenden. Dabei hätte durchaus 
an institutseigene Studien aus den vergangenen Jahrzehnten angeknüpft werden 
können. Bemerkenswerter Weise beschäftigt sich das MPI für Bildungsforschung 


4 Entstanden sind dabei Arbeiten, die sich beispielsweise mit „Innerfamilialer Kommuni¬ 
kation und kindlicher Psyche“ und mit „Bedürftigkeit - Entfremdung der Bedürfnisse im 
Kapitalismus“ beschäftigt haben oder auch „Untersuchungen zum Sozialisationspotential 
gesellschaftlicher Arbeit“. Auch Ulrich Oevermanns Dissertation „Sprache und soziale 
Herkunft. Ein Beitrag zur Analyse schichtenspezifischer Sozialisationsprozesse und 
ihrer Bedeutung für den Schulerfolg“ ist am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 
entstanden. 
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seit der Jahrtausendwende aber nicht mit Bildungsprozessen in ihrer gesellschaft¬ 
lichen Bedingtheit, sondern verlegt sich auf die Erforschung des sogenannten 
Kompetenzerwerbs und dabei insbesondere auf psychologische und neurologische 
Fragen. Derzeit werden im Forschungsbereich Entwicklungspsychologie unter der 
Leitung von Ulman Lindenberger „menschliche Entwicklungsverläufe während 
der gesamten Lebensspanne und im Hinblick auf etwaige Optimierungstrategien 
analysiert“ und im Forschungsbereich Adaptive Rationalität unter der Leitung 
von Ralph Hertwig wird untersucht „wie einfache Entscheidungsstrategien - so¬ 
genannte Heuristiken - sowie kognitive Such- und Lernprozesse den erfolgreichen 
Umgang mit einer unsicheren und sich ständig verändernden Welt ermöglichen. 
Darüber hinaus untersucht der Bereich, wie sich diese kognitiven Prozesse über 
die Lebensspanne entwickeln.“ (vgl. Homepage des MPIB_Forschungsbereiche) 
Diesen Richtungswechsel von der Sozialforschung zur Psychologie, von gesell¬ 
schaftswissenschaftlichen zu individualpsychologischen Fragestellungen, den das 
MPI für Bildungsforschung in den Jahrzehnten seines Bestehens vollzogen hat, 
lässt sich in seiner spezifischen Logik besonders gut an den Selbstthematisierun¬ 
gen herausarbeiten, die das Institut anlässlich des 50. Jahrestages seines Bestehens 
zusammengestellt hat. Im Rahmen der Jubiläumsfeierlichkeiten wurde nicht nur 
in Vorträgen von Altdirektoren ein Rückblick auf die Institutsgeschichte geworfen, 
sondern den Gästen der Veranstaltung auch eine Dokumentation von Reinhard 
Kahl mit dem Titel Was heißt hier Bildung? vorgeführt. Ein knapp dreizehnminü¬ 
tiger Trailer dieses Films kann über die Homepage des Instituts abgerufen werden. 
Versteht man die Äußerungen der Institutsdirektoren im Rahmen der Dokumenta¬ 
tion als Antworten auf die im Filmtitel aufgeworfene Frage, dann kommt in ihnen 
also das am MPI für Bildungsforschung vertretene Bildungsverständnis 5 zum 
Ausdruck. Wenn Ulman Lindenberger nach einer Vorstellung der Forschungen 
des von ihm geleiteten Bereichs Entwicklungspsychologie erklärt: „Das heißt, 


5 Ulrich Herrmann bezweifelt grundsätzlich, dass es am Max-Planck-Institut für Bildungs¬ 
forschung noch um Bildungsforschung geht: „Als sich das MPI für Bildungsforschung 
im Herbst 2013 an seine Gründung vor 50 Jahren erinnerte - ein 50-jähriges Jubiläum 
von Bildungsforschung im Sinne der Gründung konnte ja nicht mehr gefeiert werden 
wurde in entsprechend kleinem Rahmen angemessen verschämt-festlich begangen, was 
es gar nicht mehr zu feiern gab: ein Institut für Bildungsforschung“ (vgl. Herrmann 2014, 
S. 18). Während Herrmann die Institutsentwicklung dahingehend interpretiert, dass sich 
das Institut „heute mit allem Möglichen beschäftigt, nur nicht mit - Bildungsforschung“ 
(ebd.), kann man auch umgekehrt argumentieren. Man kann das MPI für Bildungs¬ 
forschung quasi als „Brennglas“ nutzen und in dessen Forschungsschwerpunkten das 
spezifische Bildungsverständnis der im Zuge der Schülervergleichstests entstandenen 
Bildungsforschung ablesen, das sich gerade in diesem Instituts als seinem Entstehungsort 
besonders eindrücklich zeigt. 
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wir können jetzt wirklich eine dynamische Geschichte erzählen darüber, wie das 
Lernen mit Veränderungen des Gehirns zusammenhängt“, dann wird deutlich, 
dass Bildung zunächst auf Lernen reduziert und Lernen dann mit neurologischen 
Prozessen gleichgesetzt wird. Besonders aufschlussreich aber sind die Schlussworte, 
die im Trailer der Dokumentation Gerd Gigerenzer überlassen werden, der von 
1997 bis 2017 den Forschungsbereich Adaptives Verhalten und Kognition geleitet 
hat: „Wir haben Biologie, ja, aber wir haben eigentlich keine Psychologie in den 
meisten Schulen, die den Kindern erklärt, wie sie selbst funktionieren, statt wie 
ein Maikäfer funktioniert.“ Während Hellmut Becker den Elementarvorgang der 
Bildung als die „Zusammenführung von Mensch und Sache“ verstanden hat, ist in 
diesem Vorschlag Gigerenzers die Sache zugunsten einer Beschäftigung des Sub¬ 
jekts mit sich selbst gänzlich getilgt. Bildung folgt nach diesem Verständnis nicht 
mehr der Idee der „Verknüpfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, 
regesten und freiesten Wechselwirkung“ (Humboldt 1960, S. 235), sondern zielt auf 
die selbstbezügliche Beschäftigung von Individuen mit den psychologischen und 
neurologischen Prozessen, die sich in ihren eigenen Köpfen abspielen. Ob dieses 
reduzierte Bildungsverständnis tatsächlich Gigerenzer zuzuschreiben ist oder ob 
der Filmschnitt diese Verkürzung produziert, lässt sich am (Film-)Material nicht 
entscheiden. Dass die Dokumentation ihrem Sujet nicht neutral gegenübersteht, 
darauf verweist bereits der Filmtitel. Die Frage Was heißt hier Bildung? spielt ja nicht 
lediglich auf ein lokal am MPI situiertes Bildungsverständnis an, sondern stellt, 
in der Doppeldeutigkeit der Wendung, die Angemessenheit des Bildungsbegriffs 
überhaupt infrage. 

Wenn Emile Dürkheim am Beginn seiner Antrittsvorlesung die Frage stellt, 
ob man die pädagogischen Ideale und die Bedingungen von Erziehung in der Ge¬ 
sellschaft oder im Menschen selbst zu suchen habe, womit zugleich die Frage im 
Raum steht, ob die Psychologie oder die Soziologie die relevante Bezugsdisziplin 
für pädagogische Fragen ist, dann beantwortet das Max-Planck-Institut für Bil¬ 
dungsforschung diese Frage damit, dass es sich im Laufe seiner Geschichte mehr 
und mehr dem Menschen selbst zugewandt hat 6 . Hatte sich der Gründungsvater 
Hellmut Becker eine „Erhellung“ durch die Sozialforschung erhofft und gemahnt: 
„Dabei ist es notwendig zu erkennen, dass auch angeblich rein didaktische Fragen 
in ihrer gesellschaftlichen Bedeutung begriffen werden müssen“ (Becker 1959, zi¬ 
tiert nach Herrmann 2014) und war die Gründungsidee des Instituts, mit Hilfe der 
Gesellschaftswissenschaften, der „Verbindung der Methoden der Sozialforschung, 


6 Im Film Was heißt hier Bildung ? heißt es dazu aus dem Off: „50 Jahre, in denen das 
Institut sich mit dem Lernen beschäftigt, mit der Schule und anderen Bildungsinstitu¬ 
tionen und mehr und mehr mit der ganzen menschlichen Entwicklung.“ 
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der Pädagogik, der Ökonomie und der Jurisprudenz“ die Voraussetzungen des 
Bildungswesens zu klären, so sucht das MPI für Bildungsforschung heute mit den 
Mitteln der Psychologie, der Neurologie, der Medizin und der Informatik stattdessen 
im Innersten des Menschen nach Antworten. 7 Eine Bildungsforschung aber, die 
den Fokus auf das Individuum richtet und die Prozesse, die sich in ihm vollziehen, 
blendet die gesellschaftliche Bedingtheit der Subjektwerdung systematisch aus. 
Insofern ist es wenig verwunderlich, dass Dürkheim (1984, S. 44) seine Frage mit 
der entgegengesetzten Position beantwortet: „Der Mensch, den die Erziehung in 
uns verwirklichen muß, ist nicht der Mensch, den die Natur gemacht hat, sondern 
der Mensch, wie ihn die Gesellschaft haben will; und sie will ihn so haben, wie ihn 
ihre innere Ökonomie braucht.“ 

Die hier nur in groben Linien nachgezeichnete Entwicklung des Max-Planck-In- 
stituts für Bildungsforschung ist, gerade vor dem Hintergrund seiner Entstehungs¬ 
geschichte, erstaunlich. Statt sich um die „Ausräumung der ideologischen Tabus“ 
zu bemühen, deutet das Bildungsverständnis am MPI für Bildungsforschung eher 
auf eine Beteiligung an der Produktion und Aufrechterhaltung der Ideologie einer 
gesellschaftsunkritischen Selbstoptimierung hin. In seinem Vortrag „Tabus über 
dem Lehrberuf“, den Adorno ja anlässlich der Gründung dieses Instituts gehalten 
hat, legt er gewissermaßen eine programmatische Skizze für Forschungen vor, die 
jene ideologischen Tabus erhellen könnten, die sich mit dem Lehrberuf verbinden. 
Der entscheidende Ausgangspunkt seiner Argumentation ist, dass der Lehrer von 
der Gesellschaft zur Unfairness und zur Ausübung von Gewalt gezwungen wird, 
weil Gesellschaft „nach wie vor im Grunde auf physischer Gewalt beruht: ihre 
Ordnungen, wenn es hart auf hart geht, nur durch physische Gewalt durchzusetzen 
vermag, sei diese Möglichkeit im vorgeblich normalen Leben noch so entfernt, 
so kann sie die Leistung der sogenannten zivilisatorischen Integration, welche 
die Erziehung nach allgemeiner Doktrin besorgen soll, bis heute und unter den 
herrschenden Verhältnissen nur mit dem Potential physischer Gewalt vollbringen. 
Diese physische Gewalt wird von der Gesellschaft delegiert und zugleich in den 
Delegierten verleugnet.“ (1977, S.663) 

Es ist diese Ausübung von Zwang gegenüber der Klientel des pädagogischen 
Handelns, auf die eben nicht der Bildungs-, sondern der Erziehungsbegriff unum¬ 
wunden verweist. Mit dem Umschwenken auf den Bildungsbegriff im Allgemeinen, 


7 Auch die Selbstbeschreibung des Instituts auf der Homepage entspricht weitaus mehr 
der englischen Institutsbezeichnung (Max-Planck-Institute for Human Development) 
als seiner eigentlichen Gründungsidee: „Am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 
dreht sich alles um die menschliche Entwicklung und Bildungsprozesse“ (vgl. Homepage 
des MPIB_Profil). 
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auf einen Bildungsbegriff, der das Individuum ins Zentrum der Betrachtungen 
rückt, im Besonderen, werden ideologische Tabus nicht ausgeräumt, sondern im 
Sinne Adornos vielmehr „verleugnet“. 

Die Erziehungswissenschaft bewegt sich seit jeher in einem Spannungsfeld von 
individual- und gesellschaftstheoretischen Zugängen und der Bildungs- ebenso 
wie der Erziehungsbegriff können als unterschiedliche Perspektivierungen des 
Verhältnisses von Individuum und Gesellschaft verstanden werden. Der Erzie- 
hungsbegriff - und das macht ihn heutzutage offenbar weit weniger attraktiv als 
den Bildungsbegriff - referiert nicht zuallererst auf das Individuum, sondern auf 
Gesellschaft und den gesellschaftlichen Zwang, mit dem von außen und pädagogisch 
legitimiert auf Individuen eingewirkt wird. Diese dem Erziehungsbegriff eigene 
Perspektivierung fasst Dürkheim in ihrem Kränkungspotential wie folgt: “Statt daß 
die Erziehung das Individuum und sein Interesse als einziges und hauptsächliches 
Ziel hat, ist sie vor allem das Mittel, mit dem die Gesellschaft immer wieder die 
Bedingungen ihrer eigenen Existenz erneuert“ (Dürkheim 1984, S.46). 

Die Empirisierung der Erziehungswissenschaft als Bildungsforschung und die 
damit einhergehende Ersetzung des Erziehungs- durch einen in der dargelegten 
Weise ideologisch aufgeladenen Bildungsbegriff lässt sich als Versuch der einsei¬ 
tigen Auflösung dieses Spannungsverhältnisses deuten. Diese Ersetzung erfolgt 
seit einigen Jahren recht systematisch: In der universitären Lehrerbildung setzt 
sich zunehmend die Bezeichnung „bildungswissenschaftlicher“ gegenüber „erzie¬ 
hungswissenschaftlicher“ Teilstudiengang durch (vgl. Terhart 2012a, 2012b) und 
in der Gründung einer Fachgesellschaft für Empirische Bildungsforschung (GEBF) 
jenseits und unabhängig von der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen¬ 
schaft (DGFE) zeigt sich in aller Deutlichkeit eine Abkehr vom Erziehungsbegriff 
und den Erscheinungen, die mit ihm bezeichnet werden. Diese Ersetzungen des 
Erziehungs- durch den Bildungsbegriff - in seiner ideologischen Aufladung - 
folgen dem gegenwärtigen Zeitgeist. Sie machen darauf aufmerksam, dass die 
Disziplin in ihrer Selbstbezeichnung offenbar denjenigen Begriff übernimmt, dem 
die gesellschaftliche und vor allem auch gesellschaftlich legitime Integrationskraft 
zugeschrieben wird. Das ist heutzutage nicht mehr der Erziehungs-, sondern der 
Bildungsbegriff; pädagogisch legitim erscheint heutzutage anders als noch vor 
wenigen Jahrzehnten nicht mehr das Ausüben von erzieherisch begründetem 
Zwang, sondern die pädagogische Unterstützung der vom aufwachsenden Subjekt 
freiwillig angestrebten Veränderungen seiner selbst. Der Komplex von Delegation 
und Verleugnung (Adorno 1977, S.663) betrifft, so lässt sich aus der Beobachtung 
der vielfältigen Versuche der disziplinären Umbenennung schließen, nicht allein 
den Lehrberuf, sondern auch diejenige Disziplin, die sich wissenschaftlich mit ihm 
und der pädagogischen Praxis auseinandersetzt. Die Ersetzung des Erziehungs- 
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begriffs durch den Bildungsbegriff, die Empirisierung der Erziehungswissenschaft 
als Bildungsforschung kann also im Sinne Adornos als Verleugnung der Invol- 
viertheit der Erziehungswissenschaft resp. Bildungsforschung in gesellschaftliche 
Reproduktionszusammenhänge verstanden werden und verweist zugleich auf die 
normative Verstrickung der Disziplin. Wie ehedem der Erziehungsbegriff dient 
heutzutage der Bildungsbegriff dabei nicht nur als Verschleierungsmechanismus, 
sondern zugleich auch als Durchsetzungsstrategie gesellschaftlicher Macht (vgl. 
Bourdieu und Passeron 1973, Menzel und Rademacher 2012). 


2.2 Das Problem der empirischen Erforschung 
von Erziehungsphänomenen 

Die Diagnose, dass die Erziehungswissenschaft als Wissenschaft von den Erzie¬ 
hungsphänomenen keine empirische Wissenschaft ist, ist älter als die Disziplin 
selbst und betrifft bereits die Pädagogik: „Anders als ihre Teildisziplin Didaktik, 
ist die gesamte Pädagogik in keinem Sinn und in keinem Maß wissenschaftlich“ 
(Bernfeld 1973, S. 30). Der Pädagogik fehle, argumentiert Bernfeld in seiner 1925 
erschienenen Schrift „Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung“, „völlig“ die 
„empirische Basis“ (ebd.). Auch heute noch liegt mit der Empirisierung der Erzie¬ 
hungswissenschaft als Bildungsforschung eben jene Reduktion der empirischen 
Erziehungswissenschaft auf didaktische Fragestellungen 8 vor, die bereits Bernfeld 
kritisiert. Diese spezifische Form der Reduktion betrifft vor allem die erziehungs¬ 
wissenschaftliche Forschung quantitativer Provenienz. Aber auch die qualitativ 


8 In seiner Argumentation zu den blinden Flecken der didaktischen gegenüber einer so¬ 
zialwissenschaftlichen Perspektive auf Unterricht betont Bernfeld, dass die Schule nicht 
nur und noch nicht einmal hauptsächlich ein Ort des Unterrichtens ist, sondern vor allem 
ein gesellschaftlicher Erziehungsapparat: „Die Institution Schule ist nicht aus dem Zweck 
des Unterrichts gedacht und nicht als Verwirklichung solcher Gedanken entstanden, 
sondern ist da, vor (Herv. im Original) der Didaktik und gegen sie. Sie entsteht aus dem 
wirtschaftlichen - ökonomischen, finanziellen - Zustand, aus den politischen Tendenzen 
der Gesellschaft; aus den ideologischen und kulturellen Forderungen und Wertungen, 
die dem ökonomischen Zustand und seinen politischen Tendenzen entsprangen; aus 
den (zweck-)irrationalen Anschauungen und Wertungen, die die psychische Beziehung 
alt - jung, die Bürgerschaft in einer bestimmten Gesellschaft, in einer bestimmten ihrer 
Klassen, unbewußt und unkorrigiert erzeugt. In welcher Richtung immer diese Kräfte 
wirken mögen, es ist von vornherein unwahrscheinlich, daß sie die Erreichung der 
didaktischen Ziele garantieren, es ist nicht einmal wahrscheinlich, daß sie ihm neutral 
gegenüberstehen. Sondern es ist sehr zu erwarten, daß sie ihn vielfach brechen und 
ablenken.“ (Bernfeld 1973, S. 27) 
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oder rekonstruktiv verfahrende erziehungswissenschaftliche Forschung untersucht 
in aller Regel nicht Erziehungsphänomene. Auch die spezifische Konstruktion der 
Gegenstände der qualitativ-rekonstruktiven Bildungsforschung und ihre gegen¬ 
standstheoretischen Perspektivierungen stellen insofern Vereinseitigungen dar, als 
sie die Gesellschaftlichkeit der pädagogischen Praxis häufig unterbelichten (vgl. 
Rademacher und Wernet 2015). 

Auf die Frage, warum sich die Erziehungswissenschaft nicht mit Erziehungs¬ 
phänomenen beschäftigt, sondern empirische Forschung als Bildungsforschung 
betreibt und dabei einen Bildungsbegriff zugrundelegt, der auf das Subjekt und 
subjektimmanente Prozesse eng führt, gibt es neben dem Normativitätsproblem 
noch eine zweite Erklärungslinie, die im Gegenstand Erziehung selbst begründet 
ist. Das sachlogische Problem einer empirischen Erforschung von Erziehung besteht 
darin, dass Erziehungsforschung ebenso wie Entwicklungs-, Bildungs- und Sozia¬ 
lisationsforschung gemeinhin so konzipiert ist, dass Veränderungen des Subjekts 
in den Blick genommen werden sollen. Die für die Erziehungswissenschaft grund¬ 
legenden Begriffe Entwicklung, Bildung, Erziehung und Sozialisation dienen - auf 
je unterschiedliche Weise - in aller Regel der Beschreibung von Veränderungen 
des Subjekts; durch biologische Prozesse einerseits, soziale Prozesse andererseits. 
Weder Bildung noch Erziehung noch Entwicklung vollziehen sich unabhängig von 
sozialen und gesellschaftlichen Gegebenheiten. Dieser Zusammenhang betrifft die 
Erziehungswissenschaft in ihrem Kern. Die Tatsache, dass die Entwicklung eines 
Individuums sich immer innerhalb von Gesellschaft vollzieht, macht es unmöglich, 
die Wirkungen oder Effekte von Erziehung unabhängig von Entwicklungsvor¬ 
gängen oder von Sozialisationsprozessen zu untersuchen. Die Individuierung von 
Subjekten vollzieht sich notwendig als Vergesellschaftung und damit unhinter- 
gehbar als dialektischer Prozess. Wollte die Erziehungswissenschaft empirische 
Aussagen über die Effekte von Erziehung treffen, dann müsste sie diese Effekte 
von jenen der Entwicklung und der Sozialisation isolieren. Da das aber ein schier 
unlösbares Unterfangen ist, verlegt sich die Disziplin stattdessen auf die Messung 
von Bildungs- oder besser: Kompetenzzuwächsen und setzt Bildung mehr und 
mehr mit kognitiven oder neurologischen Prozessen gleich. 

Solange die empirische Erziehungswissenschaft sich als Wissenschaft von den 
erzieherischen Effekten versteht, wird sie ihre Forschungen weiterhin nicht nur in 
der dargestellten Weise auf didaktische oder psychologische Fragen reduzieren, 
sondern als Disziplin zugleich auch eingebunden bleiben in jenen Ursache-Wir- 
kungs-Zusammenhang, der jedweder Erziehungspraxis als Idee (oder eben auch 
Ideologie) zugrunde liegt. Luhmann und Schorr fassen diesen Zusammenhang wie 
folgt: “Kein Erzieher kann ohne die Annahme auskommen, daß er Möglichkeiten 
habe, den, den er erzieht, zu verändern.“ (Luhmann und Schorr 1982, S. 7) Eine solche 
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Wirkmächtigkeit von Erziehung lässt sich tatsachenwissenschaftlich jedoch kaum 
überprüfen. Ob die gewählten Mittel die richtigen sind, um bestimmte Erziehungs¬ 
ziele zu erreichen oder ob bestimmte Erziehungsziele den zukünftigen Notwendig¬ 
keiten noch entsprechen, diese Fragen sind empirisch nicht zu beantworten. Dazu 
ist die Erziehungssituation zu komplex, die Zöglinge sind zu verschieden und die 
Erziehungsziele zu vage in die Zukunft gerichtet. Es klafft, um erneut mit Bernfeld 
zu sprechen, „eine unüberbrückbare Kluft zwischen dem Ziel und dem Mittel.“ Dazu 
führt Bernfeld aus: „Nicht das ist also der Vorwurf, daß die Pädagogiker große und 
edle Ziele haben, sondern daß sie die Erziehung - ungeprüft - zur Vollstreckerin 
dieser Ziele machen“. Aber nicht nur die pädagogische Praxis, sondern auch die 
Erziehungswissenschaft geht fast durchgängig von der Prämisse der erzieherischen 
Wirkung aus. Nicht nur der quantitativ-empirischen Bildungsforschung, sondern 
auch der Erziehungstheorie liegt, insbesondere mit dem Topos der pädagogischen 
Ungewissheit eine Idee der erzieherischen Wirkung zugrunde. Fraglich ist nicht, 
dass Erziehung notwendig ist oder dass sie Wirkungen zeitigt, sondern ungewiss 
ist, welche Wirkungen zu erwarten und ob bestimmte Nebenfolgen, sowohl spe¬ 
zifischer Erziehungsmaßnahmen als auch des Erziehungsprozesses insgesamt, mit 
den Erziehungszielen überhaupt vereinbar sind. Auch eine Erziehungstheorie, die 
lediglich die Erfolgsgewissheit von Erziehung problematisiert, reproduziert ebenso 
wie eine nach den Effekten von Erziehung - oder genauer Vermittlung - fragende 
Bildungsforschung von Vornherein den Ursache-Wirkungszusammenhang, der 
jedweder Erziehungspraxis als ihrer basalen Voraussetzung zugrunde liegt. Wenn 
sie diesen Zusammenhang reproduziert, dann kann die Erziehungswissenschaft 
die grundlegende Funktion, die die Annahme einer Erziehungswirkung für die 
Erziehungspraxis hat, nicht in den Blick bekommen. Diese Funktion besteht ganz 
grundlegend darin, Erziehung als willentliche Beeinflussung der als Heranwachsende 
definierten Gesellschaftsmitglieder zu legitimieren. Eine Erziehungswissenschaft, 
die die Annahme einer Erziehungswirkung nicht hinterfragt, sondern übernimmt, 
bleibt notwendig involviert in diesen Legitimationszusammenhang. 
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3 Empirische Erforschung von Erziehung als einer 
gesellschaftlichen Tatsache 

3.1 Erziehung als soziales Geschehen im institutioneilen 
Rahmen 

Um die Annahmen der Erziehungspraxis nicht lediglich zu reproduzieren, son¬ 
dern zum Ausgangspunkt einer wissenschaftlichen Analyse machen zu können, 
müsste eine empirische Erziehungswissenschaft also zuallererst darauf verzichten, 
ihre Forschungen auf die Effekte von Erziehung auszurichten. Statt die Folgen 
des pädagogischen Handelns als messbare oder irgendwie anders bestimmbare 
Veränderungen des Subjekts als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher For¬ 
schung zu konzipieren, würde Erziehung dann als soziale Tatsache in den Fokus 
der Betrachtungen rücken 9 . Nur mit einem solchen Forschungszugriff könnte die 
Erziehungswissenschaft als empirische Wissenschaft ohne die Annahme einer 
Erziehungswirkung auskommen. 

Einen entsprechenden Vorschlag unterbreitet Bernfeld, wenn er Erziehung als 
die „Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache“ (1973, 
S.51) fasst. In dieser weiten Bestimmung unterscheidet er, um Erziehung ganz 
grundlegend als gesellschaftlichen Prozess begreifen zu können und sie eben nicht 
normativ zu bestimmen, zunächst nicht zwischen gesellschaftlichen Einrichtungen 
(Spielplätzen, Spielwarenläden, Kindergärten, Schulen u. ä.) und einem erzieherischen 
Tun als einem interaktionalen, absichtsvollen und aktförmigen Geschehen. Erst im 
Laufe seiner Ausführungen differenziert Bernfeld mit der Einführung des Begriffs 
Instituetik zwischen dem intendierten Geschehen innerhalb der Institution Schule, 
dem Unterrichten, und der Schule als einer gesellschaftlichen Institution, die die 
Funktion eines Erziehungsapparates habe. Mit Hilfe des Begriffs Institutetik wird 
in der Bernfeldschen Terminologie also erst eine Unterscheidung von erzieheri¬ 
schen Akten und den gesellschaftlichen Einrichtungen (Institutionen), in denen 
Erziehung sich als interaktionales Geschehen unter je spezifischen Bedingungen 
und gesellschaftlich legitimiert vollzieht, möglich. 

Die Modernisierung als Prozess einer funktionalen Differenzierung, also 
einer Ausdifferenzierung eigenlogisch verfasster autonomer gesellschaftlicher 
Subsysteme, hat auch ein System von Institutionen hervorgebracht, die eigens der 
Bildung und Erziehung der heranwachsenden Gesellschaffsmitglieder dienen. Das 


9 Einen entsprechenden Vorschlag legt Aßmann mit seinem Buch „Erziehung als Inter¬ 
aktion“ 2012 vor, allerdings ohne die im Titel angekündigte Perspektive in ihrer letzten 
Konsequenz zu entfalten und auf die Wirkungsannahme zu verzichten. 
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führt dazu, dass Erziehung in modernen Gesellschaften sich gemeinhin inner¬ 
halb dieser Institutionen und durch entsprechend geschultes Personal vollzieht. 
Insofern müsste eine Forschung, die auf die empirische Erschließung von Erzie¬ 
hungsphänomenen zielt, sich sowohl der Analyse der spezifischen Merkmale der 
gesellschaftlichen Institutionen 10 , die als Reaktionen auf die Entwicklungstatsache 
entstanden sind, zuwenden als auch dem interaktionalen Geschehen, das sich in 
diesen Institutionen vollzieht. Eine solche Forschungsperspektive wäre insofern 
aufschlussreich, als sie die unterschiedlichen gesellschaftlichen Reaktionen auf die 
Entwicklungstatsache in ihrer jeweiligen Strukturlogik als Sozialisationsinstanzen 
zu verstehen helfen würde. Zugleich würde mit einem solchen Forschungszugriff 
sowohl eine Verhältnisbestimmung von Institution und Interaktion möglich als 
auch eine Bestimmung des Zusammenhangs der unterschiedlichen Institutionen 
einer Gesellschaft zueinander. 

Im Rahmen dieses Beitrages soll ein solches Vorgehen exemplarisch anhand 
von Interaktionen in Schulklassen veranschaulicht werden. Die Institution Schule 
im Allgemeinen, die Schulklasse als typische Organisationsform dieser Institution 
im Besonderen lassen sich mit Bernfeld als eine Reaktion der Gesellschaft auf die 
Entwicklungstatsache verstehen. In ihrer heutigen Organisationsform ist Schule eine 
Erfindung der modernen Gesellschaft und damit ein sozialisatorisches Spezifikum. 
Die als heranwachsend definierten Gesellschaftsmitglieder halten sich über viele 
Jahre in dieser eigens für sie eingerichteten Institution auf. Die Dauer des Schul¬ 
besuchs hat sich von anfangs vier bis sechs auf inzwischen zehn bis dreizehn Jahre 
ausgedehnt. Christel Adiek beschreibt diese Entwicklung als Universalisierung der 
modernen Schule in ihrer Expansivität: „Immer mehr junge Menschen innerhalb 
eines Landes, aber auch weltweit, besuchen immer länger die Schule.“ (Adiek 2004, 
S. 954) Nimmt man die vorschulischen Einrichtungen und die Ausbildungszeiten 
hinzu, dann verbringen die Heranwachsenden in unserer Gesellschaft nicht selten 
zwanzig und mehr Jahre in diesen eigens als Reaktionen auf die Entwicklungstat- 
sache geschaffenen Einrichtungen. 

Um den Gewinn der hier skizzierten Konzeption von Erziehungsforschung zu 
veranschaulichen, will ich im Folgenden auf empirisches Material zurückgreifen, 
das in einem laufenden Forschungsprojekt zum Thema schulische Sanktionierun¬ 
gen erhoben wurde. Die grundlegende Idee dieses Projektes ist es, altersbedingte 
Veränderungen beziehungsweise Transformationen unterrichtlicher Interaktion zu 
untersuchen. Dabei gibt es bestimmte Disziplinierungsanlässe, die sich von der ersten 
bis zur dreizehnten Klasse finden und die insofern eine generelle Vergleichbarkeit 


10 Solche strukturfunktionalistischen Analysen der Merkmale der Schulklasse liegen vor 
von Talcott Parsons (1959) und Robert Dreeben (1968). 
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der Szenen über die verschiedenen Klassenstufen hinweg ermöglichen. Solche 
gleichbleibenden Disziplinierungsanlässe sind beispielsweise das Zuspätkommen, 
das Vergessen von Material oder das Nichterledigen von Hausaufgaben. 

Der Kontext, in dem das Datenmaterial erhoben wurde, ist immer ein unterricht- 
licher und damit ein schulischer. Die Institution Schule wird, wie oben ausgeführt, 
sowohl von Bildungsforschern als auch von Erziehungswissenschaftlern gemeinhin 
als Bildungsinstitution erforscht, während der Soziologe Niklas Luhmann (2002) 
demgegenüber Schule als Teil des Erziehungssystems der Gesellschaft versteht. Mit 
dem einen wie dem anderen Verständnis wird Schule also auf einen bestimmten 
Zweck hin begrifflich gefasst. Mit dem hier vorgeschlagenen Ansatz soll eine solche 
Vorabbestimmung vermieden und das Verhältnis von Bildung und Erziehung im 
unterrichtlichen Rahmen empirisch bestimmt werden. 


3.2 Bildung und Erziehung im Unterricht - 

Versuch einer empirischen Verhältnisbestimmung 

In den Schulgesetzen der Bundesländer wird der Schule sowohl ein Bildungs- als 
auch ein Erziehungsauftrag zugeschrieben. So lautet beispielsweise der §1 des 
Schulgesetzes in Sachsen-Anhalt „Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule“ 
und im schleswig-holsteinischen Schulgesetz heißt es im Abschnitt I §2 (1) „Schulen 
sind alle auf Dauer bestimmten Unterrichtseinrichtungen, in denen unabhängig 
vom Wechsel der Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler durch planmäßiges und 
gemeinsames Lernen in einer Mehrzahl von Fächern und Lernbereichen und 
durch das gemeinsame Schulleben bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele 
(pädagogische Ziele) erreicht werden sollen.“ Der bildungspolitischen Idee nach 
müsste Unterricht also Bildungs- und Erziehungszielen gleichermaßen dienen. 
Um eine empirische Bestimmung des Verhältnisses von Bildung und Erziehung im 
unterrichtlichen Rahmen vornehmen zu können, bietet sich insbesondere die nicht 
erbrachte Hausaufgabe als Sanktionierungsanlass an. Da es bei der Hausaufgabe 
einerseits um den formalen Aspekt ihrer Erbringung, andererseits aber immer 
auch um ihre inhaltliche Bearbeitung geht, sind beide bildungspolitischen Ziele, 
Bildung und Erziehung, bei der Hausaufgabe miteinander verknüpft. 

So umstritten die Hausaufgabe auch sein mag, ebenso persistent ist sie im schuli¬ 
schen Handlungsraum anzutreffen. Es vergeht kaum eine Unterrichtsstunde, in der 
Hausaufgaben nicht zum Thema werden - mindestens dadurch, dass am Ende der 
Stunde verkündet wird: Heute keine Hausaufgabe oder was zum nächsten Mal auf ist. 
Während das Aufgeben von Hausaufgaben am Ende einer Unterrichtsstunde häufig 
nur wenig Zeit in Anspruch nimmt - teilweise werden die Hausaufgaben an die Tafel 
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geschrieben und es gibt mit oder manchmal auch nach dem Pausenklingeln nur einen 
kurzen Verweis darauf - bedarf die Thematisierung der Hausaufgabe zum Stunden¬ 
anfang häufig mehrere Minuten. Teilweise vergeht die halbe Unterrichtsstunde über 
das Kontrollieren des Vorliegens und das inhaltliche Besprechen und Vergleichen 
der Hausaufgabe. Die Szene, die im Folgenden analysiert wird, hat sich zum Anfang 
einer Physikstunde in einer siebten Klasse an einer Berliner Oberschule zugetragen: 

L: Ihr solltet zu Hause zwei Linsen zeichnen. 

Mit diesem Lehrersprechakt wird die Hausaufgabe als Obligation thematisch ( ihr 
solltet). Dabei wird nicht lediglich auf die Verpflichtung als solche Bezug genommen, 
sondern zugleich verschafft sich in diesem Sprechakt eine Fraglichkeit der Erfüllung 
der Obligation einen Ausdruck. Zudem erfährt die Obligation zwei inhaltliche 
Spezifizierungen: Einerseits wird der Inhalt der Aufgabenstellung benannt ( zwei 
Linsen zeichnen), andererseits ist der Ort der Verpflichtung vorgeschrieben (zu 
Hause). Damit ist auf ein grundlegendes Kennzeichen der Hausaufgabe aufmerksam 
gemacht. Bei der Hausaufgabe handelt es sich um eine schulische Verpflichtung, 
die außerhalb des schulischen Handlungsraums erfüllt werden soll. Damit liegt 
sie - und das ist entscheidend - außerhalb der Möglichkeit der Lehrerintervention. 
Lehrer können nur die Pflichterfüllung überprüfen, nicht aber, wie das bei der 
Bearbeitung von Aufgaben im Unterricht der Fall ist, präventiv eingreifen, sobald 
eine Nichterledigung der Aufgabe sich andeutet. Mit der Hausaufgabe ist folglich 
eine schulische Verpflichtung institutionalisiert, die in die Verantwortung der 
jeweiligen Schüler/innen gelegt ist. Im schulischen Handlungsraum kann nur die 
Erfüllung oder Nicht-Erfüllung dieser Verpflichtung kontrolliert und im Falle der 
Säumigkeit auf die Obligation bestanden und die Nachbearbeitung der Aufgabe 
eingefordert werden. Die Szene setzt sich wie folgt fort: 

L: Jetzt hab ich schon gesehen, dass manche das nicht gemacht haben. 

Mit diesem Sprechakt stellt der Lehrer eine Verletzung der Hausaufgabenobligation 
fest. Dabei fällt auf, der er nicht ad personam kontrolliert, welche Schüler/innen 
der Verpflichtung nachgekommen sind und welche nicht, sondern dass er die 
Nichterledigung personenunabhängig als abstraktes Vorkommnis thematisiert. 
Der Lehrer scheint potentiell mit einer Nichteinhaltung der Hausaufgabenver¬ 
pflichtung zu rechnen und behandelt die Abweichung auf Schülerseite auf diese 
Weise als vorhersehbar. In seinen Worten kündigt sich dementsprechend bereits 
ein überlegter Umgang mit diesem Problem an - ein Plan B. 
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L: 'Wen betrifft das? 

Diese Fortführung der Interaktion ist bemerkenswert. Der Lehrer erfragt nicht, 
wer die Hausaufgabe nicht gemacht hat, sondern wer von der Nichterbringung 
seiner Hausaufgabe betroffen, das heißt, durch die praktischen Konsequenzen der 
Nichterledigung seiner Hausaufgabe beeinträchtigt ist. Diejenigen Schüler/innen, 
die ihre Aufgaben nicht erledigt haben, werden dadurch zu passiv Betroffenen, 
nicht zu aktiv Säumigen. Sie werden in und mit diesem Sprechakt des Lehrers also 
zu Opfern ihres eigenen Versäumnisses. 

L: Der kriegt von mir ne Kopie. 

Diejenigen, die der Hausaufgabenverpflichtung nicht nachgekommen sind, ver¬ 
sorgt der Lehrer mit einer Kopie der zwei Linsen, die eigentlich zu Hause hätten 
gezeichnet werden sollen. Er sorgt damit für einen Ersatz für die nicht erledigten 
Hausaufgaben - das entspricht seinem schon implizit angekündigten Plan B. Damit 
mildert er die praktischen Konsequenzen, die die Nichterfüllung der Obligation für 
die säumigen Schüler/innen bedeutet hätte, denn die Zeichnungen der zwei Linsen 
sollen im Fortgang dieses Physikunterrichts als Arbeitsgrundlage dienen. Der auf¬ 
gegebenen Hausaufgabe kommt in dieser Unterrichtsstunde also die Funktion der 
Unterrichtsvorbereitung zu. Gerade dadurch aber erweist sich ihre Nichterledigung 
als praktisch folgenreich. Um am Unterrichtsgeschehen teilhaben zu können, sind 
die Schüler/innen darauf angewiesen, dass ihnen Zeichnungen von zwei Linsen 
vorliegen. Strukturlogisch sind in der Unterrichtssituation, wie sie sich hier darstellt, 
gedankenexperimentell zwei pädagogische Optionen denkbar: Die erste Option 
ist diejenige, die der Lehrer tatsächlich realisiert - er stattet die Schüler/innen, die 
ihre Hausaufgabe nicht erledigt haben, mit dem benötigten Unterrichtsmaterial, 
also mit einem Hausaufgabenersatz aus. Die zweite Option wäre, die säumigen 
Schüler/innen die Konsequenzen der Nichterledigung der Hausaufgabe dadurch 
spüren zu lassen, dass sie vom weiteren Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen sind. 
Die erste Option realisiert eine Orientierung an den Unterrichtsinhalten, die zweite 
Option eine Orientierung an der Hausaufgabe in ihrem Verpflichtungscharakter. 
Eine gleichzeitige Orientierung an Inhalt und Obligation ist - das wird in dieser 
Szene deutlich - nicht möglich. Im Gegenteil, mit der Realisierung einer der beiden 
Optionen wird die je andere Orientierung unterlaufen. Die tatsächliche Reaktion 
des Lehrers verletzt den Obligationscharakter der Hausaufgabe - alle Schüler in 
dieser Klasse, die ihrerseits die Hausaufgabe angefertigt haben, könnten sich zu 
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Recht darüber beklagen, dass ihre Mitschüler nicht nur nicht sanktioniert, sondern 
auch noch mit der Aufgabenlösung ausgestattet werden. 11 

Ein Problem würde aber auch entstehen, wenn der Lehrer die andere Hand¬ 
lungsoption wählen würde. Ließe der Lehrer die Hausaufgabe in ihrem Verpflich¬ 
tungscharakter zu ihrem Recht kommen und wären die Schüler/innen vom weiteren 
Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen, wäre das mit Blick auf die unterrichtlichen 
Inhalte problematisch. Sowohl, was die Vermittlung der Inhalte an die ausge¬ 
schlossenen Schüler/innen angeht als auch den Unterricht als Vermittlungssystem, 
das entweder dadurch gestört werden würde, dass die ausgeschlossenen Schüler/ 
innen stören, weil sie nichts zu tun hätten oder dadurch, dass diese Schüler/innen 
zunächst mit einer anderen Aufgabe versorgt werden müssten. Es entsteht in dieser 
Situation also ein Dilemma aufgrund der gleichzeitigen Orientierung am Inhalt 
und an der Obligation (Ihr solltet zu Hause zwei Linsen zeichnen). 

Die Gleichzeitigkeit von inhaltlicher und formaler Orientierung findet sich nicht 
nur in dieser Szene, sondern sie ist, was die Hausaufgabe als schulische Institution 
betrifft und vermutlich im schulischen Handlungsraum insgesamt, grundgelegt. 
Das wird deutlich, wenn man sich die Rahmenbedingungen anschaut, die für das 
Aufgeben von Hausaufgaben in aller Regel gelten. Auffällig ist dabei zuallererst, 
dass gemeinhin alle Schüler/innen die gleiche Aufgabe bearbeiten sollen. Würde 
es bei der Hausaufgabe um die Lernfortschritte der einzelnen Schüler gehen, dann 
müssten die Schüler/innen unterschiedliche, ihrem jeweiligen Lernstand entspre¬ 
chende Hausaufgaben aufbekommen. Ginge es hingegen darum, alle Schüler/innen 
für die nächste Unterrichtsstunde auf den gleichen Stand zu bringen, müssten 
einige Schüler/innen das Nichtverstandene des Unterrichts in Form von Hausauf¬ 
gaben nacharbeiten, während diejenigen Schüler/innen, die den „Stoff“ bereits im 
Unterricht erfolgreich erarbeitet und ihn verstanden haben, keine Hausaufgaben 
aufbekommen dürften. Weder die eine noch die andere Möglichkeit konnte ich 
bisher empirisch beobachten. In der für dieses Projekt an sechs Schulen in drei 
Bundesländern beobachteten Unterrichtsrealität müssen alle Schüler/innen unab¬ 
hängig von ihrem Lernstand die gleichen Hausaufgaben bearbeiten. Das führt im 
Unterricht dazu, dass, wenn Schüler ihre Hausaufgabe nach Aufforderung durch 
den Lehrer nicht vortragen können, sie in aller Regel in welcher Form auch immer 


11 Wenn ich diese Szene in Seminaren mit Lehramtsstudierenden diskutiere, gibt es regel¬ 
mäßig einen kollektiven Aufschrei, der von der Überzeugung getragen ist, dass, wenn 
man so verfährt wie der Lehrer in dieser Szene, bald kein einziger Schüler mehr die 
Hausaufgabe anfertigen wird. Ob das so wäre, können und müssen wir dahingestellt 
sein lassen. Dass aber die Geltung der Obligation in Zweifel gezogen wird, wenn der 
Lehrer das Nichtvorliegen der Hausaufgabe nicht sanktioniert, sondern zugunsten einer 
inhaltlichen Orientierung übergeht, das lässt sich in jedem Fall festhalten. 
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sanktioniert werden und dann einfach ein anderer Schüler beziehungsweise eine 
andere Schülerin drangenommen wird. 

Das Verhältnis von Erziehung und Bildung im schulischen Unterricht ist also 
offenbar nicht eines der unproblematischen Gleichzeitigkeit, wie es in den unter¬ 
schiedlichen Schulgesetzen der deutschen Bundesländer suggeriert wird, sondern 
Bildung und Erziehung scheinen in der unterrichtlichen Praxis vielmehr gegensinnig 
oder widersprüchlich konstelliert. 

Dass die schulische Institution der Hausaufgabe nicht von der Bildungsidee 
getragen wird, lässt sich eindrücklich an folgender Szene veranschaulichen: 

L: Gut, dann waren das die täglichen Übungen und jetzt haben wir Haus¬ 
aufgaben. Wer hat die Hausaufgabe nicht gemacht? 

Die Schüler rufen durcheinander. 

Heinrich: War das das mit diesem— 

Eric: —war’s das hier? (Er hält sein aufgeschlagenes Heft hoch) A und b, ne? 

L: A und b. 

(Eine Schülerin meldet sich) 

L: So, Rebekka hat’s nicht. 

(Die Lehrerin notiert die nicht erbrachte Hausaufgabe in ihrem Notenbuch) 

L: Das ist der erste Strich, das ist noch nicht so schlimm. Wer hat’s noch nicht? 
(Eine Schülerin geht auf diese Nachfrage hin vor zur Lehrerin und zeigt ihr im 
aufgeschlagenen Heft ihre Hausaufgabenbearbeitung) 

Larissa: Ich wusste nicht mehr genau, ob wir a und b oder b und c machen 
mussten, deshalb hab‘ ich alle drei gemacht. 

L: Ist nicht schlimm. 

In der Überleitung von den täglichen Übungen zur Hausaufgabe wird diese auch 
in dieser Szene zunächst einmal als Obligation thematisch. Es geht um die Frage, 
wer die Hausaufgabe nicht gemacht hat. Dabei wird einerseits mit einer Verletzung 
der Obligation gerechnet und andererseits mit der Bereitschaft der Schüler/innen, 
eine Pflichtverletzung selbst anzuzeigen. Nachdem eine Schülerin sich auf diese 
Nachfrage hin tatsächlich meldet und die Nichterledigung ihrer Hausaufgabe 
klassenöffentlich bekannt gibt, wird sie einerseits mit einem Strich im Notenbuch 
der Lehrerin sanktioniert, andererseits aber zugleich von ihr getröstet mit der Tat¬ 
sache, dass es sich um einen ersten Strich und also die erste Verfehlung dieser Art 
handelt. Das besonders Aufschlussreiche an dieser Szene ist aber, dass eine zweite 
Schülerin auf die nochmalige Nachfrage der Lehrerin nun nicht die Nichterledigung 
ihrer Hausaufgabe klassenöffentlich anzeigt, sondern deren Übererfüllung. Auf 
diese Übererfüllung der Aufgabe reagiert die Lehrerin ganz ähnlich wie auf die 
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fehlende Hausaufgabe Rebekkas. Sie lobt Larissa nicht ob ihres Fleißes, sondern 
tröstet sie ob ihrer kleinen Verfehlung (Ist nicht schlimm). Daran, dass die Überer¬ 
füllung der schulischen Vorgaben genauso behandelt wird wie die Untererfüllung, 
wird deutlich, dass es primär nicht um die schulischen Inhalte, ihre Vermittlung 
und Aneignung, sprich um Bildung im weitesten Sinne gehen kann - dann hätte 
Larissa gelobt werden müssen. Es geht bei der Hausaufgabe offenbar vielmehr 
um die Etablierung schulischer Verpflichtungen und ihre Einhaltung durch die 
Schüler. Ermöglicht wird eben diese Etablierung schulischer Aufgaben in ihrem 
Verpflichtungscharakter durch die Bildungsidee. Das Aufgeben von Hausaufgaben 
im schulischen Handlungsraum ist ja deshalb legitim, weil von allen Beteiligten 
unterstellt wird, dass es dabei um die Lernfortschritte der Schüler/innen geht. Die 
an dieser Stelle nur kursorischen Analysen von unterrichtlichen Szenen zum Thema 
Hausaufgaben legen also bezüglich einer empirischen Verhältnisbestimmung von 
Bildung und Erziehung eine Deutung nahe, nach der die Bildungsidee die Etablie¬ 
rung schulischer Verpflichtungen ermöglicht und die erzieherische Sanktionierung 
der Nichterledigung dieser Verpflichtungen zugleich legitimiert. 


3.3 Empirische Erforschung von Erziehung als Beitrag 
zur Kindheits- und Jugendforschung 

Der hier unterbreitete Vorschlag einer empirischen Erziehungsforschung, die 
einerseits die institutionellen Rahmungen und andererseits die innerhalb dieser 
Rahmungen stattfindenden Interaktionen in den Blick nimmt, kann in ihrer spezi¬ 
fischen Konzeption auch einen genuinen Beitrag zu einer erziehungswissenschaft- 
lichen Kindheits- und Jugendforschung leisten. Die erziehungswissenschaftliche 
Kindheits- und Jugendforschung wendet sich vornehmlich „außerschulischen“ oder 
innerhalb der Schule eher außerunterrichtlichen Feldern zu. Um die Potentiale einer 
schulbezogenen Kindheits- und Jugendforschung ausschöpfen zu können, müsste 
jedoch gerade die Schulklasse in ihrer spezifischen Verfasstheit zum Bezugspunkt 
der empirischen Forschung werden. Die Schulklasse besteht aus etwa 20 bis 30 
Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts, denen in aller Regel eine einzelne Lehrperson, 
die der Erwachsenenwelt angehört, gegenübersteht. Diese Lehrperson stellt den 
gleichaltrigen Schüler/innen eine Reihe gemeinsamer Aufgaben und unterzieht die 
Aufgabenlösungen der Schüler/innen einem systematischen und vergleichenden 
Bewertungsprozess (vgl. Parsons 1959). Diese spezifischen Merkmale der Schulklasse 
als Sozialisationsinstanz sind geradezu prädestiniert, um die Spezifik des Aufwach¬ 
sens von Kindern und Jugendlichen in modernen Gesellschaften zu analysieren. 
Auf den folgenden Seiten soll - erneut an unterrichtlichen Szenen - das Potential 
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einer Kindheits- und Jugendforschung im unterrichtlichen Handlungsrahmen 
veranschaulicht werden. Dabei sollen gerade die Bedingungen der Schulklasse in 
ihrer sozialisatorischen Spezifik in den Fokus der Betrachtungen gerückt werden. 

Der Lehrer kommt etwa 3 Minuten nach Unterrichtsbeginn in den Raum, bittet 
die Schüler, die restlichen, noch auf den Tischen stehenden Stühle runter zu 
räumen undsetzt sich. Es klopft. Zwei Schüler und zwei Schülerinnen kommen 
in den Klassenraum. 

L: Hier ist ja gleich die geball-geballte Macht. Fünf Minuten zu spät, was 
war’s, Wecker, Bus? 

Obwohl der Lehrer selbst verspätet zum Unterricht erscheint, fordert er, ohne 
seinerseits eine Entschuldigung oder gar Begründung für sein Zuspätkommen 
vorzubringen, von den kurz nach ihm erscheinenden Jugendlichen eine Erklärung. 
Bereits die Nachfrage Was war’s? unterstellt eine Dauerabweichung und eine damit 
einhergehende Sanktionierungsbedürftigkeit. Die Vorschläge für Begründungen, 
die er den Elftklässlern macht - Wecker, Bus? - stellen sogenannte „Ausreden“ im 
schulischen Kontext dar. Welche Begründung die Schülerinnen und Schüler nun 
auch Vorbringen, mit dieser Nachfrage ist von Anfang an unterstellt, dass keine 
gewichtigen Gründe das Zuspätkommen verursacht haben können und dass der 
Lehrer nicht dazu bereit sein wird, die vorgebrachten Begründungen als Entschul¬ 
digungsgrund zu akzeptieren. Das entscheidende in dieser Szene ist jedoch, dass 
der Lehrer überhaupt nachfragt. Allein die Nachfrage unterläuft die Autonomie 
der Angesprochenen. Einem als autonom definierten Gesellschaftsmitglied würde 
eine solche Frage vermutlich nicht gestellt werden. 12 Auf dieses Unterlaufen der 
Autonomie reagiert eine Schülerin aus diesem Gymnasialkurs als sie am nächsten 
Tag zu spät zum Unterricht erscheint, in einer interessanten Art und Weise: 

Zwanzig Minuten nach Unterrichtsbeginn klopft es. 

L: Herein! 

Nina kommt aufgelöst in den Raum. 

Nina: Tschuldigung! (Sie will zu ihrem Sitzplatz gehen) 

L: Nina! 

Nina: Es war meine eigene Schuld. 


12 In einem Kontext, in dem es nicht um Erziehung geht, wäre eher zu erwarten, dass ein 
Arbeitgeber einem Mitarbeiter, der wiederholt zu spät zur Arbeit erscheint und immer 
neue Gründe dafür anführt, entgegnet: „Die Gründe für Ihr Zuspätkommen interessieren 
mich nicht. Ich erwarte, dass Sie pünktlich zur Arbeit erscheinen.“ 
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Mit dem Ausruf .Es war meine eigene Schuld fordert die Schülerin jene Autonomie, 
die Erwachsenen immer schon dadurch zugestanden wird, dass sie eben nicht nach 
einer Begründung für ihr Zuspätkommen gefragt werden, gerade weil sie als für ihr 
Handeln verantwortlich definiert werden. Egal aus welchen Gründen ein Erwachsener 
zu spät kommt, er verantwortet sein Zuspätkommen. Eine solche Verantwortung 
für ihr Handeln versucht diese Elftklässlerin mit dem paradoxen Ausruf Es war 
meine eigene Schuld nun offenbar für sich zu reklamieren und zu tragen. 

Dieses Anliegen der Schülerin führt den Lehrer zu einer verblüfften Nachfrage: 

L: Moment, was—was heißt deine eigene Schuld? 

Obwohl die Schülerin die Verantwortung für ihr Zuspätkommen auf sich nehmen 
wollte, was zugleich einen Verzicht auf das Vorbringen von Gründen bedeutet hätte, 
muss sie ihr Zuspätkommen auf diese Lehrerfrage hin nun doch noch begründen: 

Nina: Ich stand zu lange unter der Dusche und hab die Zeit vergessen— 

L: —Komm—komm mal her, ich habe hier grade, weil ich mich über 

die Anwesenheit hier heute einigermaßen geärgert habe, hab ich hier 
schon mal ne Grundsatzrede gehalten. Wir gehn mal eben kurz raus, 
die musst du dir jetzt auch anhören. 

Allein das Nennen eines solchen Grundes lässt die Schülerin eben nicht als autonom 
und selbstverantwortlich erscheinen. Das liegt jedoch weniger an der Verspätung 
und ihrem Anlass, als vielmehr an der Tatsache, dass sie überhaupt einen Grund 
Vorbringen muss. Sowohl mit der Nachfrage als auch mit der - wenn auch ironisch 
gebrochenen - Sanktionierung, erhält der Lehrer die Deutung aufrecht, dass es sich 
bei Nina um eine erziehungsbedürftige Heranwachsende handelt. 

Die beiden angeführten Szenen machen deutlich, dass im schulischen Kontext 
eine Erziehungsbedürftigkeit immer schon unterstellt und interaktional aufrecht¬ 
erhalten wird. Inwiefern die hier vorliegenden Szenen spezifisch für die Institution 
Schule sind, müsste weiter anhand von Studien untersucht werden, die verschiedene 
Kontexte erzieherischer Interaktionen miteinander vergleichen. Durch solcherart 
Forschungen würde es möglich, anhand der Analysen erzieherischer Interaktionen 
nicht nur die Strukturlogik der Interaktion selbst, sondern auch der jeweiligen ins¬ 
titutioneilen Kontexte, in denen sich diese Interaktionen finden, zu rekonstruieren. 

Die generationale Ordnung in der Schulklasse ist aber nicht in Form einer 
Lehrer-Schüler-Dyade institutionalisiert, sondern einem Lehrer steht eine relativ 
große Anzahl von Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts gegenüber. Die spezifische 
Organisationsform der Schulklasse macht sie gleichzeitig zu einem Ort der Ver- 
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gesellschaftung und zu einem Ort der Vergemeinschaftung (vgl. Weber 1980, S. 
21fF., 194fF.) und damit zu einer spannungsgeladenen Sozialisationsinstanz. Dieses 
Spannungsverhältnis formt sich in den beiden folgenden Hausaufgabenszenen 
unterschiedlich aus: 

L: So, der Paul liest mal die Aufgabe 1. 

Paul: Wie viel Geld habe (.) haben die Kinder gespart? 

Lea: Frau Hinz [()] 

L: Ja? 

Lea: (vertauscht—die Nummer) 

L: Also, da steht, Rechenarbeitsheft Seite acht Nummer drei, war Haus¬ 

aufgabe, Nummer fünf, war Hausaufgabe und (Nummer) sechs war 
Hausaufgabe 

Marie: Die hat (nur die Nummer) 

L: (Hast du das) gemacht? 

Marie: Die hat nur die Nummer drei und die Nummer fünf und (die sechs) 

zeigt sie mir nicht. 

Lea: Ja, weil, weil ich hab die falsch abgelesen (ich hab gedacht) 

L: Aber Lea, wenn du einen Fehler machst, dann musst du das doch 

nicht in der ganzen Klasse verkünden, sondern da hast du das jetzt 
gesehen: Hey! Da hab ich was verkehrt gemacht! Und dann machst’ 
es am Wochenende richtig! 13 

In die inhaltliche Bearbeitung der Hausaufgabe hinein gibt die Schülerin Lea klas- 
senöffentlich bekannt, dass sie etwas falsch bearbeitet hat. Im Laufe der Interaktion 
meldet sich die neben Lea sitzende Marie und denunziert ihre Banknachbarin. 
Damit stellt sie sich ganz klar auf die Seite der Hausaufgabe als unhinterfragter 
schulischer Verpflichtung und unterwirft sich zugleich der Autorität der Lehrerin. 
Insofern finden wir in dieser Szene in einer zweiten Klasse in aller Deutlichkeit und 
Prägnanz eine ausschließliche Orientierung an den unterrichtlichen Normen und 
der Lehrerautorität, die offenbar in keinerlei Spannung gerät zu einer Peer-Soli¬ 
darität. Im Gegenteil: die Gleichaltrigen überwachen sich wechselseitig bezüglich 
der Einhaltung der unterrichtlichen Ordnung. 

In einer unterrichtlichen Szene in einer siebten Klasse stellt sich das Verhältnis 
von unterrichtlichen und peer-kulturellen Normen anders dar: 

13 Diese Szene ist dem Archiv für pädagogische Kasuistik entnommen (vgl. http://archiv. 
apaek.uni-frankfurt.de/1038), aber so verändert worden, dass die dort üblichen alphabe¬ 
tische Kürzel zur besseren Lesbarkeit durch Schüler- und Lehrernamen ersetzt wurden. 
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L: Dann zeig mal deine Hausaufgabe, nämlich ähm das Abzeichnen 

beziehungsweise Beschriften der Enzyme. 

Ari: Das haben wir doch bei Frau Eckert— 

L: Genau, dann kannst du mir das ja zeigen jetzt. 

Ari: Müssen wir das nicht abgeben? 

L: Nein, das noch nicht. 

Der Lehrer wendet sich ab, geht wieder nach vorn und wendet sich Kevin zu, 
der sich gemeldet hat. 

Ari: Ich hoffe, das war’s. 

(Die vor Ari sitzende Zinia dreht sich zu ihm um) 

Zinia: Das war Hausaufgabe. 

Ari: (hält ein Blatt aus seinem Block hoch): War das Hausaufgabe? 

Zinia: Nein, das da (zeigt ihr Blatt hoch) 

(Der Lehrer war inzwischen im Vorbereitungsraum und kommt mit einem 
Stapel Bücher wieder rein) 

Ari: Soll ich verteilen? 

L: Kannst du machen. 

Ari: (jubelt leise) Ja, er hat’s vergessen! 

Während der Siebtklässler Ari dem Lehrer gegenüber versucht, die Hausauf- 
gabenobligation abzuwenden und die Selbstanzeige der Nichterledigung seiner 
Hausaufgabe mit Hilfe verschiedenster Kniffe zu vermeiden, ist er sofort bereit, 
einer Mitschülerin gegenüber die Obligation anzuerkennen, indem er ein Blatt 
hochhält und als mögliche Hausaufgabenbearbeitung anbietet. Das heißt, der 
Hausaufgabenobligation im Sinne der einseitigen Verpflichtung, wie sie durch 
den Lehrer verkörpert wird, entzieht er sich, im Modus der Wechselseitigkeit der 
Peer-Interaktion erkennt er die gleiche Verpflichtung jedoch an. Anders als in der 
Szene aus der zweiten Klasse findet in der siebten Klasse die Verhandlung über die 
Hausaufgabe als Obligation nicht auf der Vorderbühne, sondern auf der Hinter¬ 
bühne des Unterrichts statt. Ari wird von seiner Mitschülerin anders als Lea nicht 
klassenöffentlich bloßgestellt, sondern in einer der Klassenöffentlichkeit verborgen 
bleibenden face-to-face-Interaktion zur Rechenschaft gezogen. Im Rahmen der 
Peer-Interaktion wird also auch auf der unterrichtlichen Hinterbühne der obliga¬ 
torische Charakter der Hausaufgabe aufrechterhalten. 

Diese kurze Gegenüberstellung zweier Szenen soll genügen, um einerseits die 
Überlagerung peerkultureller und unterrichtlicher Orientierungen zu veranschau¬ 
lichen, andererseits aber auch die Behauptung zu stützen, dass das Verhältnis beider 
Orientierungen zueinander in der Phase der Kindheit anders gelagert zu sein scheint 
als in der Phase der Jugend. Kindheit und Jugend im Rahmen unterrichtlicher Inter- 
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aktion in den Blick zu nehmen, heißt von vornherein, sie immer schon im Kontext 
von erzieherischer Interaktion zu thematisieren. Diese Thematisierung ist aber 
umso aufschlussreicher, als sie tatsächlich das Zusammenspiel peerkultureller und 
erzieherischer beziehungsweise unterrichtlicher Dynamiken freizulegen verspricht. 
Die beiden Szenen aus einer zweiten und einer siebten Klasse machen deutlich, wie 
komplex die unterrichtlichen Orientierungen und die Peer-Orientierungen mitei¬ 
nander verflochten sind. Während sich die Peerkultur in der zweiten Klasse, also 
der Phase der Kindheit, im Modus der Affirmation gegenüber der unterrichtlichen 
Ordnung positioniert, zeigt sich in der siebten Klasse, also in der Jugendphase, ein 
Spannungsverhältnis. Die Peerkultur lässt sich in dieser Szene aus einer siebten 
Klasse nicht eindeutig im Modus der Kritik der schulischen Ordnung beschreiben; 
sie hat nicht ausschließlich - um mit Paul Willis zu sprechen - Spaß am Widerstand 
(vgl. Willis 1979). Die Szene aus der siebten Klasse verweist vielmehr darauf, dass 
die Peer-Kultur in einer Spannung von Anpassung und Widerstand gegenüber der 
unterrichtlichen Ordnung beschreibbar ist. 

In der Schulklasse, und das ist elementar, bestehen beide Orientierungen gleichzei¬ 
tig. Diese Gleichzeitigkeit von unterrichtlichen und peerkulturellen Anforderungen 
ist in den letzten Jahren vor allem in ethnografischen Studien in den Fokus der 
Betrachtungen gerückt (vgl. insbesondere de Boer und Deckert Peaceman 2009, 
Bennewitz 2004, 2009, Bennewitz und Meier 2010; einen Überblick zum Thema 
„Peerkultur in der Schule“ geben Bennewitz, Breidenstein und Meier 2016). In dieser 
Gleichzeitigkeit der peer-kulturellen und der unterrichtlichen Orientierungen scheint 
die eigentliche sozialisatorische Funktion der Schulklasse zu liegen. Die Aufgabe 
einer schulbezogenen Kindheits- und Jugendforschung wäre es, dieses Verhältnis 
von Solidarität und Konkurrenz (vgl. Moos 1979, Maschke und Stecher 2010), 
das sich in der Schulklasse als vergesellschaftendem und vergemeinschaftendem 
Handlungsrahmen ausformt, genauer zu untersuchen. 

Wenn man, wie anhand der angeführten Szenen exemplarisch veranschaulicht, 
schulische Interaktionen in unterschiedlichen Klassenstufen in den Blick nimmt, 
dann zeigen sich im Laufe der Schulzeit Veränderungen. Innerhalb der Institution 
Schule können, weil diese Institution nach Altersklassen strukturiert ist, diese Ver¬ 
änderungen als Transformationen der sozialisatorischen Interaktion in den Blick 
genommen werden (vgl. Rademacher 2015). Dabei kann sowohl die Veränderung 
der Strukturlogik erzieherischer Interaktion und der damit einhergehenden Her¬ 
vorbringung der Differenz von Kindheit und Jugend, als auch die altersabhängige 
Veränderung des Verhältnisses von unterrichtlicher und peerkultureller Orientie¬ 
rung, empirisch bestimmt werden. Systematisiert man die empirisch vorfindlichen 
Veränderungen der unterrichtlichen Interaktionen im Laufe der Schulzeit, dann 
ergibt sich einerseits eine typologisch prägnante Unterscheidung von Kindheit und 
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Jugend und eine daran anschließende Bestimmung von Erziehung und Sozialisa¬ 
tion in ihrer jeweiligen Spezifik bezüglich dieser beiden Lebensphasen (vgl. ebd). 
Insofern kann die auf den vorangegangenen Seiten vorgeschlagene Konzeption von 
Interaktionsanalysen unter Berücksichtigung der organisationalen Verfasstheit der 
Schulklasse als sozialem System (vgl. Parsons 1959, Herzog 2011) nicht nur für die 
Analyse von Erziehungsphänomenen, sondern auch für eine erziehungswissen- 
schaftliche Kindheits- und Jugendforschung fruchtbar gemacht werden. 


4 Fazit 

Will die Erziehungswissenschaft nicht blind eingebunden sein in die Reproduktion 
gesellschaftlicher Verhältnisse, dann muss sie die Bedingungen des Aufwachsens 
von Kindern und Jugendlichen als gesellschaftliche Reaktionen auf die Entwick¬ 
lungstatsache in den Blick nehmen. Dass sie das notwendig mit den Mitteln der 
Sozialforschung tun muss, begründet Dürkheim wie folgt: „Man kann also erwarten, 
daß die Soziologie, die Wissenschaft von den sozialen Institutionen, uns zu verstehen 
hilft, was die pädagogischen Institutionen sind, oder wenigstens mutmaßen läßt, 
was sie sein sollten. Je besser wir die Gesellschaft kennen, umso besser können 
wir uns über alles Rechenschaft geben, was im sozialen Mikrokosmos der Schule 
passiert“ (52). Mit Bernfelds Bestimmung von Erziehung müsste man umgekehrt 
argumentieren: Je besser wir die pädagogischen Institutionen kennen, die sich in 
ihnen vollziehenden erzieherischen Interaktionen und die pädagogischen Ideen, mit 
denen solcherart Institutionen und Interaktionen legitimiert werden, desto besser 
können wir verstehen, welche Mechanismen und Glaubenssätze die Gesellschaft 
im Ganzen Zusammenhalten. „Das Erziehungs wesen und seine Problematik bietet 
sich darum als besonders angemessener Gegenstand dar, weil hier die Institutionen 
unmittelbar in ihrer Einwirkung auf die Menschen studiert werden können. Die 
Erziehung stellt gleichsam ein kleines und überblickbares Modell für das Verhältnis 
von Institutionen und Menschen im großen dar.“ (Adorno zitiert nach Behrmann 
2015, S.236f.) 
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Kindliche Entwicklung als (Selbst-) 
Bildungsprozess 
Herausforderungen psychologischer 
Lernforschung 1 

Wolfgang Maiers 


Zusammenfassung 

Die herrschende Psychologie wird der Aufgabe, mit einem subjektorientier¬ 
ten Konzept menschlichen Lernens an die kindheitswissenschaftliche und 
kindheitspädagogische Diskussion über Kinder als eigen-sinnig handelnde 
Subjekte ihrer eigenen Entwicklung anzuschließen und sie zu fundieren, nicht 
gerecht. Die behavioristisch dominierte Lernforschung hat das Problem des 
Lernens verfehlt, und die im Zuge der kognitiven Wende vorgenommenen Er¬ 
weiterungen und Modifikationen der traditionellen Konditionierungstheorien 
haben deren theoretische Subjekt- und Weltlosigkeit nicht überwunden. Für 
die zeitgenössische Psychologie stellt Lernen kein Zentralthema mehr dar, und 
so mangelt es ihr auch an einem Problembewusstsein für die Notwendigkeit, 
domänenspezifische Begriffe situierten menschlichen Lernens zu entwickeln. Die 
problematische Folge dieses Forschungsdefizits zeigt sich in der lerntheoretischen 
Indifferenz der Entwicklungspsychologie, wie beispielhaft an den Lücken bei 
der lernpsychologischen Erklärung des Erstspracherwerbs demonstriert wird. 
Nach einem Exkurs zu verallgemeinerten Leitfragen bezüglich der Lerngenese 
kindlicher Entwicklungsprozesse werden abschließend Desiderata künftiger 
lernpsychologischer Forschung benannt. Dabei rückt namentlich die grund- 
lagenwissenschaftliche Herausforderung in den Vordergrund, in einem von 
der Intentionalität der Mensch-Welt-Beziehung ausgehenden übergreifenden 
Theorierahmen eine kohärente Erklärung der intentionalen, inzidentellen und 
impliziten Aspekte menschlichen Lernens zu leisten. 


1 Dem Beitrag liegt ein am 03.02.2016 auf Einladung der Abteilung Psychologie am Institut 
für Erziehungswissenschaften der Europa-Universität Flensburg gehaltener Vortrag 
zugrunde. 
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1 Problemaufriss: Die doppelte Herausforderung 
der Lernpsychologie 

Kindliche Entwicklung beruht als ein Prozess der Selbst-/Bildung auf Lernen. Dies 
mag eine so selbstverständliche Voraussetzung der Kindheits- und Jugendforschung 
(Kindheitswissenschaften) sein, dass sich für sie eine nähere Befassung mit dem 
Begriff vom Lernen zu erübrigen scheint. Damit gerät freilich die im folgenden 
Beitrag auszuführende Tatsache aus dem Blick, dass die Modalitäten menschlichen 
Lernens theoretisch keineswegs geklärt sind. 

Der Untertitel Herausforderungen psychologischer Lernforschung soll auf ein 
zweifaches Desiderat aufmerksam machen: Kindheits- und Jugendforschung, 
zumal wenn sie in einer partizipatorischen Perspektive vom Standpunkt der 
Kinder/Jugendlichen als sozialer Akteure betrieben wird und an der Entwicklung 
deren bewusster Gestaltung ihrer menschlichen Lebensbedingungen interessiert 
ist, muss entwicklungspsychologische - und das impliziert: lernpsychologische - 
Einsichten in die individuelle Aneignung gesellschaftlich-historischer Erfahrungen 
aufnehmen. Dies gilt in vollem Maße für die von mir exemplarisch in den Blick 
genommene Kindheitspädadogik, deren erklärte Wende von der traditionellen 
Instruktionspädagogik zu einer Pädagogik der unterstützenden Begleitung ei¬ 
gentätiger kindlicher (Selbst-) Bildungsprozesse auf eine sinnverwandte - sub¬ 
jektwissenschaftliche - lernpsychologische Untersetzung angewiesen ist, soll sie 
paradigmatische Wirksamkeit erlangen. 

Umgekehrt fordern die neuen Kindheitswissenschaften mit ihrer Akteurszen¬ 
trierung auch unsere Disziplin heraus. Wie ich zeigen möchte, genügt die her¬ 
kömmliche Psychologie der Anforderung nicht, die kindheitspädagogischen 
Positionen durch ein differenziertes Konzept selbstgesteuerten kindlichen Lernens 
grundlagenwissenschaftlich abzusichern. Die über Jahrzehnte behavioristisch 
dominierte Lernforschung hat das Problem des Lernens verfehlt, und die im Zuge 
der kognitiven Wende vorgenommenen Modifikationen und Überschreitungen der 
traditionellen Konditionierungstheorien haben deren theoretische Subjekt- und 
Weltlosigkeit nicht überwunden. Potentiell relevante kognitionspsychologische 
Ansätze zum komplexen menschlichen Lernen liegen außerhalb der Lernpsy¬ 
chologie und bedürfen, da sie eher auf manifeste kognitive Leistungen abstellen, 
noch einer Integration unter genetisch-prozessualem Aspekt. Der gegenwärtigen 
psychologischen Lernforschung mangelt es an einem Problembewusstsein für die 
unerledigte Aufgabe, domänenspezifische Begriffe konkret situierten Lernens zu 
entwickeln. Die problematische Lolge dieses Reflexionsdefizits zeigt sich in der 
lerntheoretischen Indifferenz der Entwicklungspsychologie, die beispielhaft an den 
Lücken bei der Erklärung des Erstspracherwerbs demonstriert wird. Im Schlussteil 
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meines Beitrags werde ich verallgemeinerte Leitfragen zur Untersuchung der Lern¬ 
genese kindlicher Entwicklungsprozesse formulieren und Erfordernisse weiterer 
lernpsychologischer Forschung benennen. 


2 (Früh-) Kindliche Bildung und die Unbestimmtheit 
des kindheitspädagogischen Lernbegriffs 

Mit den Programmen für (früh-) kindliche Bildung, an denen sich in Deutschland 
die Curricula der neuen (akademischen) Ausbildung und die Berufspraxis von 
Kindheitspädagoginnen und -pädagogen ausrichten, wird erklärtermaßen eine 
paradigmatische Wende von einer Außenperspektive vom Drittstandpunkt hin zu 
einer Akteursperspektive vom Standpunkt des Kindes vollzogen: Prägte traditio¬ 
nell eine Instruktions- oder Vermittlungspädagogik mit ihrem charakteristischen 
„Lehr-Lern-Kurzschluss“ (Holzkamp 1993, S. 391ff.) das Handeln von Erziehungs¬ 
fachkräften, so zielt das heutige Leitbild auf eine Pädagogik der unterstützenden 
Begleitung eigentätiger kindlicher (Selbst-) Bildungsprozesse als ko-konstruktiver, 
in der sozialen Koordination der Kinder mit erwachsenen Bezugspersonen und 
Peers sich vollziehender, Entwicklungen. 2 

Dieser Perspektivwechsel schlägt sich auch in den Darstellungen der einzelnen 
thematischen Bildungsbereiche (beispielsweise zur Kommunikation, Sprache und 
Medienkompetenz oder zu inter-/kulturellen und sozialen bzw. mathematischen 
und naturwissenschaftlich-technischen Grunderfahrungen u. ä. m.) nieder. Die 
Ausführungen verbleiben aber weitgehend auf der Ebene einer unterbestimmten 
Programmatik. Zwar werden exemplarisch Entwicklungsaufgaben, die sich den 
Kindern jeweils stellen, beschrieben und deren entsprechende Befähigungen als 
gesellschaftliche Bildungsziele festgeschrieben (beziehungsweise, in umgekehrter 
Richtung, aus gesellschaftlichen Bildungszielen individuelle Entwicklungsaufgaben 
abgeleitet). Ebenso werden obligate oder förderliche Unterstützungsrahmen, in 
denen Kinder solche Aufgaben augenscheinlich praktisch bewältigen, mitbenannt. 
Jedoch wird nicht spezifiziert, auf welche charakteristische Weisen, in welchen 
Verlaufsformen und gegebenfalls nach welchen Gesetzmäßigkeiten die Kinder sich 


2 Ich verweise, anstatt aus einzelnen Programmen für die frühe Bildung in Kindertages¬ 
einrichtungen zu zitieren, auf den Deutschen Bildungsserver , wo die Bildungspläne aller 
Bundesländer eingesehen werden können: http://www.bildungsserver.de/Bildungsplae- 
ne-der-Bundeslaender-fuer-die-fruehe-Bildung-in-Kindertageseinrichtungen-2027. 
html. 
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selbsttätig Welt aneignen und personale Ressourcen des Wissens und Könnens 
(einschließlich der Kompetenzen zu sozialer Teilhabe und des Lebensgenusses), 
kurz: ihre subjektive Handlungsfähigkeit, ausbilden. Wenngleich hierbei auch von 
kindlichem Lernen (in der geläufigen Rezeption konstruktivistischer Positionen 
als individuellem Ko-/Konstruieren o. ä.) gesprochen wird, bleiben die eigentlichen 
Vorgänge als sozial unterstützte aktive Aneignungsprozesse merkwürdig unbestimmt 
- und indifferent gegenüber den vielfältigen Aneignungsinhalten. Es scheint, als sei 
Lernen ein nicht weiter hinterfragter „Vorbegriff“ (Holzkamp 1983, S. 50f.), der erst 
dann seine Selbstverständlichkeit einbüßt, wenn man näher nachfragt, wie denn 
der lernende Zugang zur Welt und die Erweiterung personaler Handlungsfähig¬ 
keit in unterschiedlichen thematischen Kontexten, etwa: bei der Ausbildung von 
(praktisch-motorischen) Fertigkeiten, Wissensstrukturen, Bedürfnisdispositionen/ 
Interessen, sozial-kommunikativen Kompetenzen usw. sich vollziehe. 

In den Diskussionen, die ich darüber verschiedentlich mit praxiserfahrenen 
Studierenden unseres berufsbegleitenden Studiengangs Leitung von Kindertages¬ 
einrichtungen - Kindheitspädagogik führe, wird an diesem Punkt immer wieder 
auf explikative Konstrukte zurückgegriffen, die offenbar zum Regelbestand ihrer 
fachschulischen Erzieher/innen-Ausbildung in (Lern-) Psychologie gehörten: 
namentlich Lernen am Erfolg/durch Verstärkung sowie Lernen am Modell/durch 
Beobachtung. Während manche der Diskutanten selber nicht so recht davon über¬ 
zeugt scheinen, dass die von ihnen angeführten Erklärungsansätze passen, zeigen 
sich andere eher durch meine kritische Nachfrage diesbezüglich irritiert und setzen 
ihre alltagsverständigen praktisch-erzieherischen Intuitionen dagegen - die sich 
freilich (nicht zufällig) im gleichen problematischen begrifflichen Rahmen des 
Verstärkungs- und Beobachtungslernens bewegen. 

Zweifel wie Indifferenz zeigen gleichermaßen eine Orientierungslücke an, die 
berufliches Handeln, gerade unter dem Gebot, dass Fachkräfte individuelle Lernwege 
in teilnehmender Beobachtung und durch Mittun unterstützend begleiten sowie 
den Kindern Lernräume eröffnen sollen, behindert und im Widerspruch zum Ziel 
der Professionalisierung durch Sicherstellung einer wissenschaftlich fundierten 
Fachlichkeit steht. Solange wie die beschriebenen bereichsspezifischen Selbst-/ 
Bildungsprozesse nirgends näher lerntheoretisch gefasst werden, büßt nach meiner 
Überzeugung der neue Rahmen in Bezug auf die Befähigung des pädagogischen 
Personals zur praktischen Neugestaltung des Feldes an Orientierungskraft ein. 
M.a. W.: Der bildungstheoretische Paradigmenwechsel verlangt ein adäquates 
lernpsychologisches Fundament. 

Lernen ist das Begriffspendant der Erfahrungswissenschaff Psychologie zum 
pädagogischen Schlüsselkonzept Bildung , werde diese nun vorrangig als Selbsttä¬ 
tigkeit - Sich-Bilden - oder, in Nähe zur erzieherischen Formung des Educandus, 
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als Unterrichtung - Gebildetwerden - gedacht. Ich kann hier nur kursorisch der 
Frage nachgehen, ob und inwiefern das pädagogische Verständnis von Bildung (und 
Bildsamkeit) immer schon dialektisch auf die Vermittlung von Be-/Lehren und 
Erziehen einerseits und aktiver selbstbestimmter Aneignung andererseits ange¬ 
legt ist, so dass der Aspekt der Selbstbetätigung - anders als in der traditionellen 
Psychologie - grundsätzlich mitbedacht ist. 

Zum leitenden Begriff deutschsprachiger Pädagogik wurde Bildung durch Wil¬ 
helm von Humboldt am Ende des 18. Jahrhunderts, der ihn theoretisch als aktiven 
Prozess menschlicher Weltaneignung bestimmte, mithin den Gedanken eines han¬ 
delnden, am eigenen Bildungsprozess beteiligten Subjekts in das Zentrum rückte. 
„Bildung“, so resümiert Hartmut von Hentig (1999, S. 38) Humboldts Verständnis, 

„sei die Anregung aller Kräfte eines Menschen, damit diese sich über die Aneignung 
der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschränkung harmonisch und proportionierlich 
entfalten und zu einer sich selbst bestimmenden Individualität oder Persönlichkeit 
führen, die in ihrer Idealität und Einzigartigkeit die Menschheit bereichere.“ 

Den prägnanten Sinn dieser (neu-) humanistischen Vorstellung von Bildung macht 
von Hentig in der Selbständigkeit und Selbsttätigkeit aus: 

„Bilden ist sich bilden. (...) Nicht immer sind wir das Subjekt dieses Vorgangs, und 
wir sind es auch nicht immer erst am Ende (das es genaugenommen gar nicht gibt). 
Aber der Anteil, den wir selber daran haben, sollte immer größer werden und nie, 
auch in den frühen Stadien nicht, ausgeschlossen sein, vielmehr: nicht geleugnet 
werden, denn ,ausschließen‘ lässt er sich nicht.“ (a. a. O., S. 37) 

Mit ähnlichen Entsprechungen zum Subjektdenken in der klassischen deutschen 
Philosophie und Dichtung führte Herbart (1802/1982) in seinen pädagogischen 
Vorlesungen die „Bildsamkeit des Zöglings“ als „Grundbegriff der Pädagogik“ 
ein und fasste sie als offene Entwicklungsfähigkeit: Bildsamkeit bezeichnet danach 
die Fähigkeit, Bildung zu erwerben, d. h. in einem bewussten Zugang zur Kultur 
ein Verständnis von der Welt und der eigenen Stellung in ihr zu entwickeln, das 
zu selbstbestimmtem Handeln und gesellschaftlicher Teilhabe befähigt. Auf den 
Widerspruch dieser auf eine Unterstützung der Selbstentfaltung (Selbstbildung) der 
Schüler hinauslaufenden ursprünglichen pädagogischen Intention zum späteren sys¬ 
tematisierten lehrerzentrierten Regelwerk bei Herbart und im sog. Herbartianismus 
ist hier nicht einzugehen (vgl. Benner 1997). Tatsächlich scheint in der Pädagogik 
des 19. Jahrhunderts und seither der Begriff Bildsamkeit doch vornehmlich auf 
die Möglichkeit bezogen, auf Heranwachsende pädagogisch einzuwirken, d.h. sie 
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zu erziehen und zu bilden. Dem entspricht der heute an seiner Stelle vorzugsweise 
gebrauchte Begriff der Bildbarkeit (vgl. Benner und Brüggen 2004). 3 

Aus subjektwissenschaftlich-psychologischer Sicht wäre es diesbezüglich interes¬ 
sant zu erfahren, wie es (sofern die Beobachtung zutreffend ist) inner-pädagogisch 
eingeschätzt wird, dass in den empirischen Erziehungswissenschaften mit der Di¬ 
daktik die Seite des Lehrens dominant wurde, während der mathetische Diskurs, 
in dem es um die Perspektive der Lernenden auf das Lernen geht, eher am Rande 
steht (vgl. Pech 2008, S.91; Schlömerkemper 2004). 4 

In der Psychologie fungiert das Konzept Lernen (vgl. exemplarisch die geradezu 
klassisch zu nennende Definition bei Hilgard 1971a, S. 16.) zunächst als ein Univer¬ 
salbegriff zur Beschreibung aller erfahrungsbedingten, d. h. nicht auf angeborene 
Reaktionstendenzen, endogene Wachstums-/Reifungsvorgänge oder zeitweilige 
psychophysische Zustandsänderungen wie Ermüdung etc. zurückführbaren, relativ 
überdauernden Veränderungen der Verhaltens-/Erlebensdispositionen von Men¬ 
schen (oder auch subhumanen Organismen). In dieser allgemeinen Fassung lässt das 
Lernkonzept offen, ob die erfahrungsbasierte Veränderung kognitiver, emotionaler, 
motivationaler, konativer/volitionaler und psychomotorischer Funktionsaspekte 
des Handelns intentional vollzogen wird oder beiläufig - inzidenteil -, wenn nicht 
gar implizit erfolgt. 5 Es ist damit auch der Unterscheidung zwischen einem Lernen 
durch eigentätigen Umgang mit einem entsprechend einer „subjektiven Lernpro¬ 
blematik“ (Holzkamp 1993, S. 182ff.) ausgegliederten Lerngegenstand und einem 
(erziehungsförmigen) Lernen durch Belehrtwerden („Lehrlernen“, Holzkamp a. a. O., 
S.391ff.) vorgeordnet. In der Verbindung seiner verschiedenartigen Modalitäten 
stellt Lernen aus psychologischer Sicht den zentralen ontogenetischen Entwick¬ 
lungsmechanismus dar, und es ist eine wesentliche Aufgabe der Lernpsychologie, 
ihr Verhältnis näher zu bestimmen. 


3 Zum Konzept der Bildsamkeit als anthropologischer Bestimmtheit zur Selbst- und 
Mitbestimmung bzw. zur Mitwirkung an der menschlichen Praxis und am eigenen 
Bildungsprozess vgl. auch Benner 2009, S. 70ff.; kritisch hierzu Giesinger 2011. 

4 Im Kontrast dazu steht allerdings der Ansatz von Klafki (1994), die Didaktik in einer 
Bildungstheorie zu fundieren, die (Allgemein-) Bildung als selbsttätige Erarbeitung 
dreier zusammenhängender Grundfähigkeiten: zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung 
und Solidarität, begreift. 

5 Zum Verhältnis von intentionalem und inzidentellem Lernen („Mitlernen“) vgl. Holz¬ 
kamp 1993, S. 74ff., S. 160ff. und besonders S. 325ff.; eine systematische Erörterung der 
Begriffe inzidentelles, implizites, explizites und intentionales Lernen findet sich auch 
bei Oerter 2012. Ich komme auf die Differenzierungen noch einmal im letzten Abschnitt 
zu sprechen. 
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Die eingangs genannte Konkretisierungs- und Orientierungslücke zeigt nun 
nicht einfach einen Rückstand in der Erzieher/innen-Ausbildung an, der durch 
die Einrichtung kindheitspädagogischer Studiengänge und eine entsprechende 
Verwissenschaftlichung auch der Curricula fachschulischer Ausbildung ohne 
weiteres behebbar wäre, sondern verweist auf eine zugrundeliegende Wissenschafts¬ 
problematik, namentlich ein strukturelles Erklärungsdefizit der psychologischen 
Lernforschung: Die Psychologie - als für das wissenschaftliche Studium von 
Lernvorgängen zuständige Fachdisziplin par excellence - wird dem Erfordernis 
nicht gerecht, eine differenzierte Konzeption von Lernen bereitzustellen, die an 
den pädagogischen Gedanken der Bildung als selbsttätiger Schöpfung personaler 
Handlungsressourcen und speziell an die kindheitspädagogische Diskussion zur 
Eröffnung, Unterstützung und Förderung früher (Selbst-) Bildungsprozesse über 
ein breites Spektrum von Bildungsbereichen hinweg anschließt und sie fundiert. 


3 Problematiken der zeitgenössischen Lernpsychologie 

Noch in zeitlicher Nähe zur Hochkonjunktur der neobehavioristischen Lernfor¬ 
schung zog Ernest Hilgard (1971b, S.694), Nestor der US-amerikanischen Lern¬ 
psychologie, das ernüchternde Fazit, dass ein halbes Jahrhundert Theoriebildung 
und Experimentalstudien auf diesem Gebiet kein angemessenes Verständnis davon 
erbracht habe, wie wir Menschen in unseren vielfältigen Lebensbezügen lernten. 
Nicht einmal über die Kategorisierung distinkter Lernformen, -prinzipien und 
-gesetzmäßigkeiten seien Klarheit und Einvernehmen erzielt worden. Es mangele 
der Lernpsychologie formal an theoretischer Kohärenz und inhaltlich an prakti¬ 
scher Relevanz. 

Weitere fünfzig Jahre später gewinnt man zunächst einmal den Eindruck, als 
stelle für die heutige Psychologie Lernen kein Zentralthema mehr dar. Tatsächlich 
büßte mit der sogenannten kognitiven Wende das Lernkonzept seine beherrschende 
Position ein. Seit den 60er Jahren ist Lernen kaum mehr ein Gegenstand grund¬ 
lagenpsychologischer Diskussionen, sondern erscheint eher als Spezialproblem. 6 


6 Wenn Oberauer (2007, S. 96) davon spricht, dass „(nach) einer Periode in den 70er und 
80er Jahren, in denen die Rolle des Lernens für die menschliche Entwicklung in den 
Hintergrund getreten ist, (...) sich neue lerntheoretische Ansätze seither wieder etabliert 
(haben)“, und ein „wiederkehrendes Interesse an Lernen als Entwicklungsmechanismus“ 
verzeichnet, dann markiert dies nur scheinbar einen Widerspruch zur vorstehenden 
Feststellung. Ich komme auf die Frage zurück, in welchem speziellen Sinne seine Aussage 
einer „Renaissance“ der Lernpsychologie zutrifft. 
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Daraus zu folgern, dass dieser Erkenntnisgegenstand in der ersten Hälfte des 20. 
Jahrhunderts, als er eine der dominanten Forschungsdomänen bildete, hinreichend 
bestimmt worden sei, so dass man sich heute nicht mehr in grundsätzlicher Weise 
damit zu beschäftigen brauche und stattdessen direkt an die Spezifizierung der 
gewonnenen Einsichten unter verschiedenen praktischen Anwendungsbedingungen 
gehen könne, wäre freilich - wie Hilgards Bilanz zeigt - ein Fehlschluss. Wie bietet 
sich der aktuelle Stand der Dinge dar? 7 

Sichtet man heutige Lehrbücher der (Allgemeinen) Psychologie, so finden sich 
darin in bemerkenswerter Kontinuität die immergleichen Kandidaten lernpsycholo¬ 
gischer Paradigmen angeführt: namentlich Klassisches und Operantes Konditionieren 
sowie Beobachtungs- bzw. Modelllernen. Viele Einführungstexte beschränken sich 
darauf, die konditionierungstheoretischen Konzeptionen assoziativer Lernprozesse, 
ungeachtet aller schon seit Jahrzehnten aus dem kognitivistischen Lager oder von 
biologischer (ethologischer) Seite vorgebrachten Fundamentalkritiken, affirmativ 
zu präsentieren. Anspruchsvollere Standardwerke (z.B. Spada et al. 2006) nehmen 
- mit Blick auf eben jene Kritiken - gewisse Einschränkungen des Geltungsbereichs 
und der Anwendbarkeit der Paradigmen vor, ohne sie als universal gedachte Erklä¬ 
rungsansätze grundsätzlich zu hinterfragen. Im Hinblick auf komplexere Formen 
des sogenannten sozialen bzw. kognitiven Lernens werden sie durch die Konzeption 
des Lernens am Modell ergänzt und offenbar als hinlänglich komplettiert angesehen. 

Aus kritisch-wissenschaftshistorischer Sicht kann nun nicht strittig sein, dass 
die behavioristische Stimulus-Response-Psychologie (S-R-Psychologie) damit ge¬ 
scheitert ist, menschliche Lernprozesse außerhalb experimenteller Anordnungen 
theoretisch zu durchdringen. Das von ihr zugrunde gelegte abstrakt-allgemeine 
Organismus-Modell ist aufgrund seiner Unterschreitung des genuin biologischen 
zugunsten eines pseudophysiologisch-physikalischen Analyseniveaus bereits als Ba¬ 
sis für die Konzeptualisierung tierischen Lernens untauglich. Schon daraus folgt, 
dass die gängige Logik der Verallgemeinert)arkeit tierexperimenteller Befunde und 
darauf fußender Konzepte auf menschliches Lernen wissenschaftlich unhaltbar ist. 

Der gemeinsame Nenner der generellen S-R-theoretischen Vorstellungen über 
universelle, auf menschliche und tierische Lebewesen in beliebigen Situationen glei¬ 
chermaßen anwendbare, Gesetze der Konditionierung lässt sich in drei Postulaten 
zusammenfassen: Assoziationismus , Außendeterminismus und Mechanizismus. 
Lernen beinhaltet danach eine Veränderung im Verhaltenssystem infolge der 
Verknüpfung ursprünglich unverbundener Reizelemente bzw. Reiz- und Verhal¬ 
tenselemente (eines unbedingten Stimulus und eines neutralen bzw. bedingten 
Stimulus als dessen Antezedens im Falle des Klassischen Konditionierens bzw. 


7 Vgl. zum folgenden ausführlicher Maiers 2013, S.117ff. 
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eines spontan geäußerten Wirkverhaltens und eines Verstärkerreizes als dessen 
Konsequenz beim Operanten Konditionieren). In traditioneller Lesart tritt die¬ 
ser Lerneffekt zwangsläufig und allein in Abhängigkeit von der Häufigkeit des 
raumzeitlichen Miteinandervorkommens der Reiz-/Verhaltensereignisse ein. Das 
schließt die Überzeugung ein, dass bei Kenntnis bzw. Herstellung der jeweiligen 
Kontingenzen sich die Reaktions-/Verhaltensänderung durch die Berücksichtung 
der jeweiligen Verknüpfungsgesetze eindeutig Vorhersagen bzw. erzeugen lasse. 

Bezogen auf den Menschen herrscht innerhalb der verhaltenspsychologischen 
Begrifflichkeit sowohl hinsichtlich der objektiven bedeutungsvollen Welt als auch 
des in solchen Bedeutungsbezügen praktisch tätigen Subjekts eine theoretische 
Leerstelle. Die gesellschaftliche Wirklichkeit als in sich strukturierte, überindi- 
viduell-objektive Totalität von sachlich-sozialen Bedeutungszusammenhängen 
und verallgemeinerten Handlungsmöglichkeiten wird im Re/z-Prädikat aufgelöst 
und auf isolierte, in Form von Gegebenheitszufällen angeordnete Einzelereignisse 
reduziert, die nur in ihren unmittelbaren Auswirkungen auf den Organismus (als 
naturalisiertes, verdinglichtes Surrogat eines menschlichen Akteurs) berücksichtigt 
werden. 

Wörtlich genommen beziehen sich die verhaltenspsychologischen Aussagen 
auf ein Individuum vis-ä-vis einer bedeutungsentleerten Welt, das sich angesichts 
deren Intransparenz genötigt sieht, regelmäßige Beziehungen zwischen koinziden¬ 
ten oder aufeinanderfolgenden Ereignissen und deren Bedeutung zu erschließen 
und aus solchen als signifikant erfahrenen Ereigniskorrelationen Prämissen seiner 
künftigen Handlungsvorsätze zu extrapolieren. Klaus Holzkamp (1993, S. 58f.) be¬ 
zeichnet die hier angesprochene Residualform des Lernens treffend als „induktives 
Lernen“: Der nach Kenntnisnahme hinreichend vieler Wiederholungen allmählich 
verfestigte Eindruck, der bedingte Reiz signalisiere tatsächlich das Auftreten des 
unbedingten Reizes bzw. die jeweilige Verstärkung sei tatsächlich durch das eigene 
Verhalten hervorgebracht worden, ist nichts weiter als das Resultat subjektiver 
Kausalattributionen - ohne Einsicht in einen sachlichen Zusammenhang zwischen 
Signal und Signalisiertem oder in die Bedingungen, aufgrund derer ggf. einem 
bestimmten Verhalten eine Verstärkung folgt. Die Belohnung wie ihr Ausbleiben 
sind vom Standpunkt des Subjekts bloß hinzunehmende Gegebenheitszufälle. 
„Induktives Lernen wäre so spezifiziert als Lernen von in diesem Sinne zufälligen 
Regelhaftigkeiten von Ereignisfolgen.“ (Holzkamp a. a. O., S. 59) 

Die beschriebene Konstellation dürfte wohl zu den „Sonder- oder Grenzsitu¬ 
ationen des Alltags“ (Holzkamp a. a. O., S.60) gehören. Sie charakterisiert - im 
Normalfalle letztlich glückender sachlich-praktischer Orientierung und sozialer 
Interaktion - Übergangssituationen, in denen ich vorübergehend auf einen mi¬ 
nimalen Informationsstand zurückgeworfen bin, mein Handlungsraum sich mir 
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als eine Konstellation uneindeutiger Globalbedeutungen darbietet, so dass mir zur 
Reduktion der Intransparenz bzw. meiner ersten Handlungsunsicherheit nichts 
anderes übrigbleibt, als auf Kontingenzen zu achten. Der eigentliche Lernfort¬ 
schritt liegt aber nicht darin, diesen Induktionsprozess zu optimieren, sondern 
erfolgt vernünftigerweise durch Aktivitäten, mit denen die gegebenen sachlichen 
und/oder sozialen Bedeutungskonstellationen so durchdrungen werden können, 
dass ich nicht länger an bloße Kontingenzerfahrungen ausgeliefert und auf deren 
Deutung angewiesen bin. 

Eine weitere Restriktion des individuellen Weltbezugs in der S-R-Psychologie 
betrifft den Umstand, dass gesellschaftliche Lebensbedingungen keine kausalen 
Handlungsdeterminanten, sondern verallgemeinerte Handlungsmöglichkeiten 
sind, zu denen ein Individuum sich verhält und dabei prinzipiell die Alternative 
des Nicht- oder Andershandelns hat. Die Prädikate Reiz-Reaktion verkürzen diese 
Möglichkeitsbeziehung in mechanistischer Weise auf eine einseitige Beziehung 
der Außendetermination des Lernens: Angesichts bestimmter (vorfindlicher oder 
experimentell arrangierter) Umweltkontingenzen resultieren beim Individuum 
automatisch bestimmte Verhaltensänderungen. Dort, wo Individuen auf den ersten 
Blick so handeln, wie es im Konditionierungsschema vorgesehen/vorhergesagt 
ist, verweist dies auf eine Konstellation, in der ihnen offenbar in Ansehung ihrer 
Interessen und der von ihnen wahrgenommenen Umstände „begründetermaßen 
nichts anderes übrigbleibt, als .nach Anordnung“ zu .reagieren“. (...) So gesehen 
wäre das .induktive Lernen“ (...) gleichzeitig ein Lernen unter (äußerem) Zwang“ 
(Holzkamp a. a. O., S. 62). Indem solch fremdkontrolliertes (bzw., vom Subjekt¬ 
standpunkt der betroffenen Akteure gedacht, „defensiv begründetes“) Lernen mit 
Lernen überhaupt gleichgesetzt wird, kann die emotionale Wertung der jeweiligen 
Handlungsmöglichkeiten und ihrer Beschränkungen, von der es abhängt, wie ich 
mich dazu verhalte, nicht in den Blick geraten. Die S-R-Theorie hat also selbst in 
ihrer begründungstheoretischen Reformulierung - d. h. auch dann, wenn man die in 
ihr verborgenen, theoretisch nicht reflektierten Annahmen über gute Gründe eines 
Individuums, unter gegebenen Prämissen in der theoretisch ausgesagten Weise zu 
handeln, freilegt - zum Problem der subjektiven Voraussetzungen selbstbestimm¬ 
ten motivierten („expansiv begründeten“) Lernens nichts beizutragen. (Vgl. zum 
Vorstehenden Holzkamp a. a. O., S. 41ff.) 

An der grundsätzlichen Beschränkung der theoretischen Subjekt- und Weltver¬ 
leugnung änderten auch die mit der kognitiven Wende vollzogenen Modifikationen 
und Erweiterungen der traditionellen lerntheoretischen Systeme nichts. 8 Sie liegen 


8 Ich lasse im folgenden behaviorismus-immanente Anpassungen an den Kognitivismus 
außer acht, die in einer Art Konzession an die kausal verhaltenswirksame subjektive 
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erstens in einer Revision der klassischen S-R-Theorien in Gestalt der sogenannten 
Erwartungstheorien des Lernens vor (zum Überblick vgl. Mielke 1984, S.40ff.; 
zur Kritik Holzkamp 1993, S.78ff. und S.llOff.). Nicht die zeitliche Kontiguität 
ist danach der kritische Faktor bei assoziativen Lernvorgängen, sondern der 
Aufbau subjektiver Erwartungen hinsichtlich kontingenter Ereigniszusammen¬ 
hänge in der Umwelt: Stimulusereignis-Erwartungen bei Reiz-Reiz-Kontingen- 
zen im Falle der klassischen Konditionierung, Verhaltensergebnis-Erwartungen 
bei Verhaltens-Verhaltensfolge-Kontingenzen im Falle des instrumentellen oder 
operanten Konditionierens. Auch diese kognitivistische (erwartungstheoretische) 
Reinterpretation der assoziationistischen S-R-Theorien unterliegt der Kritik der 
Subjekt- und Weltlosigkeit. Zwar beinhaltet sie insofern ein Zugeständnis an eine 
subjektive Perspektive, als sie mit ihrer Annahme von Wissentlichkeit ( awareness ) 
ein kognizierendes System impliziert, das Relationen zwischen Ereignissen mental 
repräsentiert - dieses (Surrogat-) Subjekt wird aber nicht als praktischer Akteur 
und Produzent seiner Wirklichkeit gefasst. Und auch im erwartungstheoretischen 
Verständnis wird Lernen als induktive Erschließung von Regelhaffigkeiten in ei¬ 
ner bedeutungsentleerten Welt zufallsvariabler Ereigniskorrelationen unterstellt. 
Bezeichnenderweise wird, in diesem Zusammenhang durchaus treffend, auch von 
einem „stochastischen Lernmechanismus“ (Oberauer 2007, S. 101) gesprochen. 

Zum zweiten sind hier sozial-kognitive Erweiterungen zu nennen, wie sie 
insbesondere Bandura (1976; 1979) mit seinem Konzept des Beobachtungslernens 
vorgenommen hat. Auch dieses Paradigma, dem vielfach die ganze Erklärungslast 
bezüglich komplexer kognitiver menschlicher Lernprozesse aufgebürdet wird, teilt 
in gewisser Hinsicht die vorstehend geschilderte Problematik, insoweit es ebenfalls 
der prinzipiellen Beschränkung eines passiv gefassten, auf induktives Lernen zu¬ 
rückgeworfenen Akteurs unterliegt. 9 Nach Bandura ist die lernende Übernahme der 
Verhaltensweisen eines Modells ein verborgener mediativer Prozeß, der unabhängig 
von Verstärkung (auch der stellvertretenden Verstärkung auf Seiten des Modells) 


Sicht auf die objektiven Reizverhältnisse bestehen - so etwa, wenn Guthrie (1959) in 
seiner selbstkritischen Retrospektive auf die behavioristische Theoriearbeit einräumt, 
dass Reizmuster psychologische Signifikanz allein in ihrer „Bedeutung für den reagie¬ 
renden Organismus“ (S. 165) erlangten, und Mischei (1973) dem mit dem Terminus 
stimulus-as-coded Rechnung zu tragen versucht. Dergleichen Liberalisierungen der 
S-R-Theorien heben die Grundvorstellungen des mechanisch-deterministischen Assozi¬ 
ationismus nicht wirklich auf und werden wegen dieser Kontinuität zum Behaviorismus 
von S. Koch (1964) zu Recht als Neo-Neobehaviorismus eingeordnet. 

9 Erst Banduras spätere, seinem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung zugrunde¬ 
liegende, Einsicht in den „reziproken Determinismus“ (Bandura 1978) führt halbwegs 
darüber hinaus. Für eine eingehende kritische Würdigung s. Holzkamp 1993, S. 99ff. 
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verlaufe. Trotz dieser kognitiven Erweiterung ist die S-R-psychologische Doktrin 
von der kausalen Bedingtheit des Verhaltens bei Bandura nicht aufgegeben, da 
er auf der Theorieebene keine systematischen Angaben über die Prämissen trifft, 
unter denen jemand Gründe haben kann, von anderen zu lernen. Damit wird 
nolens volens suggeriert, dass die hergestellte Modellierungssituation, namentlich 
die unmittelbare Konsequenz des Modellverhaltens für das Verhalten Dritter, als - 
wenn auch nicht selbst direkt erfahrene, sondern beobachtete - Reizkonstellation 
automatisch den Beobachter zur (zunächst latent gespeicherten und bei entspre¬ 
chenden Verstärkungsbedingungen manifestierten) Angleichung seines Verhaltens 
an das des Modells bzw. zur Hemmung ähnlicher Verhaltensweisen veranlasse. 

„Die Welt des Beobachters besteht also auch in dieser Sicht (wie in den S-R-psycho- 
logischen Theorien einschließlich ihrer erwartungstheoretischen Erweiterungen) 
aus zufälligen Kontingenzen, nur daß diese jetzt nicht nur als Kontingenzen für den 
Beobachter, sondern auch als Kontingenzen für das beobachtete Modell gefaßt, also 
quasi einen Schritt nach außen verlagert sind.“ (Holzkamp 1993, S. 113) 

Die unabhängige Bedeutungstruktur der sachlich-sozialen Weltzusammenhänge 
menschlicher Lebenspraxis, auf die sich menschliches Handeln und Lernen bezie¬ 
hen, bleibt weiterhin ausgeblendet. Zwar wird das traditionelle behavioristische 
Lernverständnis durch Einbeziehung der Dimension des Lernens von anderen 
unter sozial-kognitiven Aspekten bereichert, dies geschieht aber mit einer charak¬ 
teristischen, der Befangenheit im Bedingtheitsdenken geschuldeten Sichtverkür¬ 
zung, indem einseitig nur der potentielle Effekt des Modells auf den Beobachter 
berücksichtigt wird, dessen Position hingegen sich auf eine passive Außensicht 
auf das Modell-Verhalten beschränkt: Denkbare Einflüsse des Beobachters auf das 
Modell - etwa durch nachfragenden Rückbezug, im Zuge dessen die Handlungs¬ 
prämissen und -intentionen aller Beteiligten geklärt, ggfs, auch abgeändert werden 
können - sind in Banduras Konzept systematisch suspendiert. Der Beobachter ist 
so in seinem Bemühen, das Verhalten des Modells bzw. eines dritten Akteurs in 
seinen jeweiligen Gründen nachzuvollziehen, auf sich zurückgeworfen und kann 
nur darüber spekulieren, warum wohl dieser oder jener dies oder das tun mag. 
„Damit ist nicht nur der .Beobachter 1 systematisch an der Erweiterung des für den 
Prozeß der lernenden Urteilsbildung relevanten Realitätsaufschlusses gehindert, 
sondern der intersubjektive Beziehungsmodus menschlichen Handelns kategorial 
verfehlt (...).“ (Holzkamp 1993, S. 114). Insofern in der Konzeption des Modell- oder 
Beobachtungslernens der Dialog zwischen lernenden Individuen ausgeklammert ist, 
wird das Lernen von anderen nur einseitig erfasst und diese beschränkte Fassung 
unzulässig zu sozialem Lernen schlechthin hochstilisiert. 
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Nahezu alle Lehrbücher greifen, drittens, bei der Erklärung komplexer kognitiver 
Lernvorgänge wie der Aneignung und Umstrukturierung von Wissen und kogni¬ 
tiven Fertigkeiten, die eine aktive Konstruktion und einsichtige Nutzung mentaler 
Repräsentationen objektiver Bedeutungsbeziehungen involvieren, als Alternative zu 
den konditionierungstheoretischen Paradigmen auf verschiedenartige Theorien und 
empirische Befunde des kognitivistischen Informationsverarbeitungsansatzes bzw. 
der kognitiven Psychologie zurück (vgl. z. B. Becker-Carus 2004, S. 353ff; Bourne und 
Ekstrand2001, S. 172ff, 353ff.; Edelmann 2000, S. 113ff.; Spada 2006, S. 115ff, 197ff; 
Zimbardo und Gerrig 2008, S.225ff). Deren Darstellungen erfolgen in separaten 
Kapiteln zu Gedächtnis , Wissensrepräsentation , Denken und Problemlosen u. ä. m. 
- aus dem Gegenstandsbereich der herkömmlichen Lernpsychologie herausgelöst. 
Die potentielle Relevanz dieser Studien für das Begreifen beispielsweise des Er¬ 
werbs von Begriffen, kognitiven Schemata und Skripten u. ä. m. sei nicht in Abrede 
gestellt. Indessen fehlt die theoretische Integration. Führt Banduras Konzeption 
des Modelllernens immerhin noch mehr oder wenig detailliert die theoretischen 
Leerstellen (z. B. im Hinblick auf die erforderliche Aufmerksamkeitsfokussierung, 
auf verbale oder imaginale Formen der Informationskodierung usw.), die zwecks 
Begreifens des Akquisitionsvorgangs durch kognitionspsychologische Theorie¬ 
elemente ausgefüllt werden müssen, aus (vgl. etwa Bandura 1976, S.23ff.; 1979, 
S. 31ff), so unterbleibt ansonsten, soweit ich sehe, ein vergleichbarer Brückenschlag 
zwischen Lern- und Kognitionsforschung. Dabei ist es mit einem bloßen Import 
von Theorieversatzstücken aus anderen Forschungsprogrammen keineswegs getan. 
Wenn es nicht bei einer eklektischen Zusammenfügung bleiben soll, erfordert 
deren Inkorporation eine genaueste Prüfung der Vergleich- und Vereinbarkeit 
der heterogenen Fragestellungen und Konzepte und eine Reformulierung unter 
übergreifenden lernpsychologischen Gesichtspunkten. Hierfür müssen inhaltliche 
Relevanzkriterien definiert werden - dies auch insofern, als kognitivistische Funk¬ 
tionsmodelle des Psychischen nicht wirklich an der Genese kognitiver Lernprozesse 
interessiert, sondern performanztheoretisch orientiert sind. Sie erklären nicht die 
Herausbildung mentaler Strukturen oder einer bestimmten Expertise, indem sie 
die jeweiligen Aneignungsbedingungen und -aktivitäten identifizieren, vielmehr 
fokussieren sie auf fertig ausgebildete mentale Systeme und Funktionsweisen. Mit 
diesem Wechsel der Fragestellung wird aber das überkommene Lernproblem im 
Kognitivismus nicht wirklich auf neuer Ebene analysiert, ebensowenig wird der 
Lernforschung hierdurch ein neuer Phänomenbereich eröffnet. Nicht zuletzt diesem 
Mangel an einer akquisitionstheoretisch begründeten Entwicklungsperspektive 
ist es zuzuschreiben, dass die Informationsverarbeitungsmodelle die in den 60er 
Jahren des vergangenen Jahrhunderts geäußerte Erwartung, mit ihrer Hilfe sei 
das durch die herkömmlichen Lerntheorien weitgehend unerhellt gebliebene spe- 
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zifisch menschliche komplexe und kognitive Lernen in den theoretischen Griff zu 
bekommen, nicht erfüllt haben. 

Abgerundet wird das Bild durch eine innerhalb der zeitgenössischen Lernpsy¬ 
chologie sich abzeichnende neuerliche Tendenz zu einem elementaristischen Re¬ 
duktionismus. Mit den vorstehend genannten Arbeiten verbindet sich immerhin die 
Einsicht, dass die aus kognitivistischer Sicht als kognitive Strukturen aufgefassten 
Verknüpfungen zwischen Reizgegebenheiten bzw. Verhalten und Verhaltensfolgen 
nicht mit komplexen mentalen Repräsentationen, wie sie beim einsichtigen Erwerb 
und der Restrukturierung von Wissen und kognitiven Fertigkeiten konstruiert 
würden, in eins zu setzen seien und diese folglich andersartige kognitionspsycho¬ 
logische Erklärungen erforderten. Demgegenüber lassen sich manche Vertreter 
der aktuellen psychologischen Lernforschung von der Annahme leiten, dass „die 
Kluft zwischen,einfachem“ assoziativen Lernen und,höheren“ kognitiven Prozessen 
kleiner sein könnte als meistens angenommen“ (Kinder 2006, S. 475), und folgern 
daraus, diese höherstufigen Aktivitäten auf jene elementaren Prozesse und die darin 
festgestellten Grundprinzipien abbilden zu können. Die kognitivistische Kritik und 
Reformulierung der assoziationistischen Lerntheorien sprengt, so gesehen, nicht 
deren Rahmen, sondern befestigt ihn noch, indem sie das erwartungstheoretische 
Konzept eines stochastischen Lernens (induktiven Lernens sensu Holzkamp), d. h. der 
Registrierung statistischer Regelhaftigkeiten in der wahrgenommenen Umwelt und 
einer darauf aufbauenden Erwartungsbildung, als Modell für Lernen schlechthin 
generalisiert und die Grenzhaffigkeit solchen assoziativen Lernens verkennt. Sie 
schreibt damit die reduktionistische Erkenntnislogik der Behavioristen, in einer 
analytisch aufbauenden Perspektive ( bottom-up ) elementare Abläufe und Bezie¬ 
hungen zu abstrakt-universellen Gesetzen des Lernens zu verallgemeinern, fort. 
Auf diesem methodischen Entwicklungspfad führt die von Oberauer konstatierte 
Wiederbelebung der Lernforschung (s. o., Fn. 6) noch weiter von einem konkreten 
Verständnis des vielgestaltigen situierten Lernens , das intentionale ebenso wie 
inzidentelle und implizite Lernvorgänge (ein-) begreift, weg, als es bereits die oben 
als weit- und subjektlos kritisierten klassischen Lerntheorien bewerkstelligt haben. 
(Ich komme auf diese Kritik zurück.) 

Was wäre dem methodologisch entgegenzusetzen? Indiziert ist erstens eine natur¬ 
historische Rekonstruktion der Evolution artspezifischer Lernkapazitäten, die in einer 
phylogenetischen Taxonomie infrahumaner Lernarten und einer Ultimaten Erklärung 
des qualitativen Umschlags zu menschlichem Lernen resultiert. Im einzelnen wäre 
aufzuweisen, wie im Zuge der Hominidenevolution, anknüpfend an die auf höchstem 
subhumanem Niveau gegebene Dominanz „autarken Lernens“ (Holzkamp 1983, 
S. 139ff), eine humanspezifische Lern- und Entwicklungsfähigkeit als prospektiv 
offenes Potential zur Vergesellschaftung durch Aneignung und Vergegenständlichung 
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menschlicher Erfahrungen entsteht und inwieweit bzw. wie gegebenfalls elemen¬ 
tarere (nichtassoziative oder assoziative) Lernprozesse (wie Habituation oder die 
Ausbildung bedingter Reflexe, selektive Differenzierung, an Erfolgsrückmeldungen 
geknüpfte bedingte Appetenzen bzw. Aversionen etc.) als parallel entwickelte For¬ 
men „subsidiärer Lernfähigkeit“ (Holzkamp 1983, S. 130ff.) hierin aufgehoben sind. 
In seiner Spezifik ist menschliches Lernen intentional auf gesellschaftlich-historisch 
konstituierte bedeutungsvolle Inhalte und Kontexte bezogen. Zweitens wären also 
Kategorien solchen situierten Lernens zu bestimmen, indem charakteristische 
Konstellationen lernender Auseinandersetzung mit relevanten Handlungsproblema¬ 
tiken menschlicher Lebensführung („typische Lernproblematiken“ nach Holzkamp 
1983, S. 182ff.) analysiert und ihre Strukturen konkret verallgemeinert werden. 
Nur im Zuge einer solchen, von den höchsten Spezifitätsniveaus ausgehenden 
strukturell-verallgemeinernden Kategorisierung, d. h. mittels einer methodischen 
fop-down-Analysestrategie, lässt sich feststellen, ob und inwieweit z. B. assoziative 
Lernprozesse als Formen inzidenteilen oder impliziten Lernens eingeschlossen sind. 
Per se können solche elementaren Lernformen, auch wenn man sie kognitiv reinter- 
pretiert, kein Ausgangsmodell für komplexes menschliches Lernen abgeben (s. u.). 

Zur Lage der Dinge, wie sie sich mir darstellt, gehört schließlich auch eine 
bezeichnende Indifferenz , mit der dieser Status quo im Fach wahrgenommen und 
damit die Aktualität der Hilgardschen Diagnose, dass eine kohärente, integrative 
und praktisch relevante Theorie des Lernens ausstehe, verkannt wird. Radikale 
Forderungen nach einer grundsätzlichen Weiterentwicklung der psychologischen 
Lernforschung durch Revision ihrer kategorialen und methodologischen Grund¬ 
lagen und nach einer dialektischen Aufhebung der traditionellen Lerntheorien 
durch deren Reinterpretation im revidierten begrifflichen Zusammenhang (vgl. 
Holzkamp 1993) finden - im Gegensatz zur gelegentlichen Resonanz in den Erzie¬ 
hungswissenschaften (etwa bei Arnold 1996; Funke und Rihm 2000; Rihm 2003; 
Faulstich und Ludwig 2004; Faulstich 2013) - in der (Allgemeinen) Psychologie 
so gut wie keine Beachtung. 

Infolge des Umstands, dass das vorgeordnete Problem eines angemessenen 
theoretischen Grundverständnisses von menschlichem Lernen nicht gesehen 
- jedenfalls nicht bearbeitet - wird, kann es nicht verwundern, dass bei den ver¬ 
schiedenen pädagogischen, klinischen etc. Anwendungen des psychologischen 
Lernkonzeptes im Grundsätzlichen ein weitgehend orientierungsloser, naiver 
Eklektizismus vorherrscht: Man versucht mehr oder weniger ad hoc, die modernen 
kognitivistischen Auffassungen, obwohl sie nicht direkt vom Lernen handeln, auf 
die praktischen Probleme des Lernens herunterzubrechen, und greift, da dies meist 
nicht weiterführt, letztlich doch wieder auf die überkommenen S-R-theoretischen 
Lernkonzepte zurück. Dabei sind Uminterpretationen in Termini mentaler, ins- 
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besondere kognitiver, Mediationsprozesse, die den S-R-theoretischen Rahmen 
sprengen, ebenso gebräuchlich wie selten reflektiert. 


4 Folgen für das psychologische Verständnis von 
ontogenetischen Entwicklungen - am Beispiel 
des Erstspracherwerbs 

Die vorstehend skizzierte Problemlage impliziert, dass die in der Allgemeinen und 
der Pädagogischen Psychologie der 60er Jahre noch aufgeworfene Frage nach einer 
konkreten Taxonomie domänenspezifischer Lernkategorien sich nicht stellt. Hilgard 
(1971a, S.27) schrieb seinerzeit dazu: 

„Wenn wir unter dem gemeinsamen BegriffLernen die Aneignung motorischer Fertig¬ 
keiten, das Einprägen eines Gedichtes, das Lösen eines geometrischen Problems und 
das Verständnis einer geschichtlichen Periode zusammenfassen, so täuschen wir uns 
vielleicht selbst, indem wir nach gemeinsamen Gesetzmäßigkeiten Ausschau halten, 
mit welchen Vorgänge erklärt werden sollen, die kaum etwas miteinander gemein¬ 
sam haben. (...) Ein kürzlich erschienener Bericht über ein Symposium hat sich sehr 
eingehend mit einer geeigneten Gliederung in Lernkategorien beschäftigt, ohne dass 
man dabei zu einer vollständigen Klärung der Lage gelangt wäre.“ (Melton 1964) 10 

Überschaue ich es richtig, ist dieses Anliegen seither nicht mehr weiter verfolgt 
worden. Gelegentlich finden sich zwar in heutigen Lehrbüchern Ansätze thematisch 
begründeter Klassifikationen verschiedener Lernarten (so bei Edelmann 2000 oder 
Becker-Carus 2004), die aber keinen expliziten Bezug zum seinerzeit festgestellten 
Forschungsdesiderat hersteilen und über den damaligen Stand begrifflicher Klä¬ 
rungen auch nicht hinausgehen. 11 Insgesamt ist das Problem einer Klassifizierung 


10 Hilgard bezieht sich auf A.W Meltons Tagungsbericht Categories of human learning 
(New York: Academic Press, 1964) und speziell seinen darin gegebenen Überblick The 
taxonomy of human learning. 

11 Beispielhaft wäre hierfür Gagnes (1965) prominentes Modell des Kumulativen Lernens 
(vom Signallernen über Reiz-Reaktionslernen, Kettenbildung, Diskriminationslernen, 
Begriffslernen, Regellernen hin zum Problemlosen) zu nennen. Bei Edelmann (1999, 
S. 393) heißt es dazu nur lapidar: „Nach fast 100 Jahren moderner Lernforschung - von 
der russischen Reflexologie und dem amerikanischen Behaviorismus über die sog. Kog¬ 
nitive Wende in der Psychologie bis zu den Handlungstheorien - besteht keine Einigkeit 
darüber, wie viele Unterkategorien von Lernprozessen man sinnvollerweise annehmen 
sollte“. Vgl. zu den methodologischen Aspekten des Kategorisierungsproblems auch 
Holzkamp 1993, S. 177ff., und Keiler und Schurig 1978. 
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des Lernens, die angemessenerweise sowohl interspezifisch über die gesamte 
phylogenetische Skala hinweg als auch humanspezifisch mit Bezug auf typische 
menschliche Lernkonstellationen vorgenommen werden müsste, kein Thema. 
Folglich entpuppt sich die - ohnehin selten bekundete - Einsicht, dass kognitives 
menschliches Lernen stets situiertes oder kontextualisiertes Lernen sei (Hammerl 
und Grabitz 2006, S. 211), als eine Leerformel. 

Dies ist durchaus folgenreich. Eine Überprüfung am Beispiel einschlägiger 
Lehrbücher der Entwicklungspsychologie (z. B. Keller 1998; Oerter und Montada 
2008; Berk 2011; Schneider und Lindenberger 2012), die heutzutage ausnahmslos 
Lernen als primären Entwicklungsmechanismus in der Lebensspanne ( lebenslanges 
Lernen) und als zentrales explikatives Konstrukt annimmt, erweist, dass in den 
Darstellungen zur Ontogenese spezieller psychischer Aspekte und Funktionen 
keine spezifizierten lerntheoretischen Erklärungsversuche angestellt werden. 12 
Dies suggeriert, dass unabhängig von dem Bereich oder der Phase der Individu¬ 
alentwicklung derselbe überschaubare Satz an Grundprozessen wirksam sei. Der 
Möglichkeit, dass thematisch differente Entwicklungsphänomene auch im Hinblick 
auf die ihnen zugrundeliegenden Prozessformen und Prinzipien des Lernens nicht 
zu vergleichen sind, wird nirgends systematisch nachgegangen. Die (anscheinend 
gemachte) gegenteilige Voraussetzung, dass wenige universelle Gesetzmäßigkeiten 
phänomenübergreifende Erklärungen bieten, wird nicht explizit begründet. 

Die hierin liegende Problematik lässt sich, stellvertretend für andere psychische 
Entwicklungen, am mehrschichtigen Transitionsprozess des Erstspracherwerbs (als 
eines Bildungsbereichs von herausgehobener Bedeutung) illustrieren. Er liefert das 
ausgezeichnete Beispiel eines Lernvorgangs, der als ganzer weder durch elementare 
assoziationistische Lernformen bzw. verstärkungstheoretisch noch, wie seit Choms¬ 
kys (1959) Kritik an Skinners (1957) Theorie des Sprachlernens und als Alternative 
hierzu meist unterstellt wird, durch Beobachtung und Nachahmung von Modellen 
kompetenter Sprecher zu fassen ist. Vielmehr lässt sich demonstrieren, dass dieser 
vielstufige Veränderungsprozess thematisch unterschiedliche Lernproblematiken 
aufwirft, bei deren Bewältigung offensichtlich verschiedenartige operative Lern¬ 
prinzipien ins Spiel kommen, die in den herkömmlichen Ansätzen nicht oder nur 


12 Allgemeine Hinweise wie die von Eckensberger und Keller (1998, S. 12), dass „(...) nicht 
nur die Mi-kroprozesse von allgemeinen Aktivitäten, wie z. B. dem Lernen, je nach 
Entwicklungszustand unterschiedlich (ablaufen...), sondern in der Ontogenese (...) 
sogar unterschiedliche Lernprinzipien je nach Entwicklungszustand im Vordergrund 
stehen (s. bereits Thompson 1968)“, bleiben, von marginalen Ausnahmen wie etwa der 
Erwähnung altersspezifischer Behaltenskurven in den Kapiteln zu „Alter und Altern“ 
und zur „Gedächtnisentwicklung im Verlauf der Lebensspanne“ abgesehen, für die 
weitere Darstellung folgenlos. 
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partiell abgebildet werden. In aller Regel bleibt dieser Mangel unbemerkt, nur 
vereinzelt wird hierin ein Forschungsdesiderat erkannt. 

Die Entwicklungsaufgabe eines Sprache lernenden Kindes ist von beispielloser 
Komplexität. 13 Für Neugeborene stellt der Fluss gesprochener Sprache zunächst eine 
undurchschaute Abfolge von Lauten dar. Indem sie Unterschiede in der Tonhöhe, 
Lautheit und Länge der Sprachäußerungen differenzieren sowie charakteristische 
Pausengebungen, die Phrasenenden anzeigen, erfassen, gewinnen sie prosodische 
Kompetenz. Darüber hinaus lernen sie, bedeutungssensitive Phoneme und regel¬ 
gerechte Lautkombinationen zu identifizieren, d. h. erwerben ein phonotaktisches 
Wissen, das sie in die Lage versetzt, Wörter aus dem Lautstrom herauszuhören. 
Achtmonatige Babys machen sich nachweislich die Übergangswahrscheinlichkeit 
von Silben innerhalb und zwischen Wörtern zunutze, um Wortgrenzen zu erkennen. 
Kleinkinder erwerben Hunderte von Wörtern und Wortbedeutungen ebenso wie 
die Regeln der Wortbildung und den Satzaufbau, d.h. sie eignen sich ein reiches 
lexikalisch-semantisches und morphologisch-syntaktisches Wissen an. Jenseits 
dieser linguistischen Kompetenz gewinnen sie durch sprachliche Interaktion (Di¬ 
alog) die pragmatische Kompetenz, Sprache in einer der kommunikativen Absicht 
und dem sozialen Kontext entsprechenden Weise einzusetzen. 

Um die Aneignung, mentale Repräsentation und praktische Umsetzung dieses 
vielschichtigen Wissenskorpus zu erhellen, werden konkrete lernpsychologische 
Analysen der Voranpassungen und der vermittelnden Entwicklungsschritte benötigt, 
durch die das Kind fähig wird, mit den ganz unterschiedlichen sprachlichen Her¬ 
ausforderungen fertig zu werden. In dieser Richtung muss einerseits das kindliche 
Repertoire der sozial-emotionalen und kognitiven Handlungsdispositionen - wie 
die primären Bedürfnisse nach Eindrücken und sozialer Kommunikation oder 
Fähigkeiten zur Aufmerksamkeitskontrolle, Wahrnehmungsdiskriminierung, 
Kategorisierung und zum Erfassen von Regelmäßigkeiten - berücksichtigt werden. 
Andererseits ist die Unterstützungsstruktur der sozialen Umgebung zu analysie¬ 
ren. So besteht beim oben angeführten Beispiel eine Korrespondenz zwischen der 
frühkindlichen Sensitivität für rhythmisch-prosodische Strukturen und einer 
kindgerichteten, kooperativen Ammensprache, die das Sprachlernen begünstigt. 
Auf späteren Stufen erleichtern spezielle Diskursangebote wie die stützende Sprache 


13 Im folgenden Exkurs (vgl. auch Maiers 2013, S.132ff.) stütze ich mich auf einschlägige 
sprachentwicklungspsychologische Ausführungen bei Grimm und Weinert (2002) bzw. 
Weinert und Grimm (2012). 
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(scaffolding) und die lehrende Sprache (motherese ) die Aneignung grammatikali¬ 
scher Formen usw. 14 

Das Erfassen der Prosodie/Phonologie der gehörten Sprache ist ein aktiver In¬ 
duktionsprozess im Sinne einer diskriminativen Verteilungsanalyse, die durchaus 
als assoziationistischer Lernprozess sparsam erklärt werden kann. Hier (wie generell 
im Hinblick auf die Ausgangslage des Neugeborenen/Säuglings im Frühstadium 
seiner ontogenetischen Entwicklung) treffen die in der (unzulässig generalisierten) 
Modellannahme des stochastischen Lernens getroffenen Voraussetzungen zu. In 
ähnlicher Weise können wir beim frühen Worterwerb einen Prozess des Paar-As- 
soziations-Lernens ansetzen, bei dem sprachliche Benennungen (Namen) mit Ob- 
jektreferenten verknüpft werden. Es kann nicht erstaunen, dass dies ein langsamer 
Prozess ist. Wenn etwa mit 18 Monaten die sogenannte 50-Wörter-Grenze erreicht 
und damit ein basaler Wörterfundus verfügbar ist, nimmt das Lernen indessen 
quantitativ und qualitativ einen vollständig anderen Charakter an. Es wird nunmehr 
durch Beschränkungen (constraints ) reguliert, die eine schnelle Zuordnung ( fast 
mapping ) zwischen Wort und Bedeutung ermöglichen. Kinder dieser Altersstufe 
verhalten sich so, als würden sie annehmen, dass neue Namen (Substantive) sich 
auf bisher noch nicht benannte ganze Objekte derselben Kategorie (d. h. auf taxo- 
nomisch, nicht thematisch verwandte Objekte) beziehen (Ganzheits- und Taxo¬ 
nomiebeschränkung). Die (in dieser Etappe produktive) Ganzheitsannahme muss 
schließlich wieder überwunden werden, wenn das Erlernen der Bezeichnungen 
von Eigenschaften und Teilen von Objekten möglich werden soll. Hier kommt eine 
Beschränkungsregel der Disjunktion ins Spiel, die besagt, dass jedes Objekt nur eine 
einzige Bezeichnung besitzt. Ein Kind, das bereits eine Objektbezeichnung kennt, 
nimmt demzufolge gleichsam an, dass ein in Gegenwart des namentlich bekannten 


14 Ich merke nur am Rande an, dass mit den vorstehend beschriebenen Interaktionen 
zwischen Kind und Bezugspersonen kein für einen funktionalen, störungsfreien 
Erstspracherwerb obligates Setting behauptet wird, sondern es sich hierbei um eine 
sozial-kulturell spezifische Sprachlernkonstellation handelt. Dies zeigen beispielsweise 
einschlägige ethnographische Studien von Ochs und Schieffelin (1984), die dyadische 
Mutter-Kind-Interaktionen in Familien der angloamerikanischen weißen Mittelschicht, 
bei den Kaluli (Papua-Neuguinea) und auf Samoa miteinander verglichen und signifi¬ 
kante Unterschiede in den mütterlichen Zuwendungsweisen und Kommunikationsstilen 
feststellten. Burman’s (1994) auf derartige Studien gestützte Generalkritik an den für 
die traditionelle Entwicklungspsychologie üblichen ahistorisch-naturalisierenden 
Universalkonstruktionen wird insofern zu recht geführt - steht aber zum hier vor¬ 
gebrachten methodologischen Argument, die konkrete Choreographie der sozialen 
Unterstützungsstrukturen und -praktiken in die lernpsychologische Analyse kindlicher 
(Sprach-) Entwicklung einzubeziehen, nicht im Widerspruch, sondern unterstreicht es 
noch. 
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Referenten fallendes neues Wort etwas anderes in Bezug auf ihn kennzeichnet. 
Weitere Beschränkungen modulieren den Erwerb eines prädikativen Lexikons 
und grammatikalischer Regeln. (Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf die 
Pionierarbeit von Woodward und Markman 1998.) 

M. a. W.: Auch der expansive Wörtererwerb ist, wie das Erfassen der prosodischen 
und phonologischen Merkmale der Muttersprache oder das frühe Wörterlernen, ein 
struktursuchender Induktionsprozess - jedoch anders als diese beiden Vorgänge 
keiner, der noch durch elementare assoziative Lernprozesse erklärt werden könnte. 
Freilich ebensowenig durch Beobachtungslernen, es sei denn, man unterstellte 
regelfindende Leistungen eines abstrakten oder kreativen Modelllernens und setzte 
so auf Hilfskonstrukte, die das damit nur verschobene Problem, die eigentlich 
zugrundeliegenden Prozesse empirisch aufzuweisen, überspielen. 15 Stattdessen 
scheint es vielversprechend, den sprachentwicklungstheoretischen Constraint-Ansatz 
lernpsychologisch zu elaborieren. Dies steht noch aus und ist deswegen erforderlich, 
weil die kindlichen Vorgehensweisen beim Sprachverstehen und Sprechen, die aus 
den faktischen Entwicklungsverläufen abstrahiert werden können, Als-ob-Regeln 
- keineswegs einsichtige Maximen! - für Performanz- oder Ausführungsstrategien 
beschreiben, die nicht mit Aneignungs- oder Lernstrategien verwechselt werden 
dürfen. 16 Wie solche heuristischen Beschränkungen als Lernmechanismen oder 
-prinzipien konzeptualisiert werden können, ist bis heute nicht befriedigend geklärt 
(vgl. de Villiers und de Villiers 1999, S. 372ff.). 


5 Zur Dialektik psychischer Individualentwicklung: 
Entwicklungstheoretische Leitfragen 

Generell stellt sich für alle Bildungsbereiche ein vergleichbares lernpsychologisches 
Erkenntnisproblem. Beispielsweise wird in den Bildungsplänen die soziale (bzw. 


15 Tatsächlich erweiterte Bandura seit Mitte der 70er Jahre seinen Modelllernansatz 
dahingehend, dass er das Modell-Konzept von leiblichen Personen über symbolische 
- filmische, erzählte, fiktionale - Darstellungen bis hin zu Ideen, Gedankenformen 
und anderen abstrakten Modellen ausdehnte. Weit über Beobachtungsprozesse hin¬ 
ausgehend, umfasst das abstrakte Modellernen kognitiv-konstruktive Strategien der 
Informationsverarbeitung, die zur Generierung von Regelwissen, z. B. beim Erwerb 
moralischer Urteilsfähigkeit, führen. 

16 Dieser Unterschied wird verwischt, wenn es bei Weinert und Grimm (2012, S.441) 
heißt: „Constraints können also als Lernmechanismen im Sinne der Beschränkung von 
möglichen Annahmen über die Bedeutung von Wörtern verstanden werden.“ 




Kindliche Entwicklung als (Selbst-) Bildungsprozess 


79 


sozial-kommunikative oder sozial-emotionale) Entwicklung als grundlegender 
Bildungsbereich hervorgehoben und dementsprechend soziale (sozial-kommu- 
nikative/-emotionale) Kompetenz als Bildungsziel fixiert. Wenn nun dieser Ent¬ 
wicklungszug als Lernprozess unterstellt wird, den das Kind in seiner praktischen 
Interaktion mit (heraus-/fordernden und/oder unterstützenden) Bezugspersonen 
(Erwachsenen wie Peers) selbsttätig vollzieht, dann ist auch hier die Frage aufge¬ 
worfen, unter der Annahme welcher äußeren und inneren Voraussetzungen und 
Prozessweisen die Lerngenese der genannten Kompetenz eine schlüssige theore¬ 
tische Erklärung finden kann. 

Soweit ontogenetische Veränderungen nicht auf Wachstums- oder Reifungsvor¬ 
gänge zurückzuführen sind, müssen - tertium non datur - die verschiedenartigen 
Entwicklungsschritte als Lernaktivitäten begreiflich gemacht werden können. In 
einer solchen lerntheoretischen Erklärung gilt es präzise einzugrenzen, um welche 
Lerninhalte es überhaupt geht, und des weiteren anzugeben, in welchen konkreten 
Formen, auf welche Weise, nach welchen besonderen Prinzipien das Kind sich den 
jeweiligen Lerngegenstand subjektiv aneignet. 

So einfach sich diese Fragen (Was und wie wird gelernt?) anhören, so komplex 
fallen die Antworten darauf aus. Denn sie erfordern ja, näher zu bestimmen, wo¬ 
rin jeweils die Herausforderung eines neuen Angebots bzw. einer neuen Aufgabe 
oder An-/Forderung besteht, auf die das Kind mit Entwicklung antwortet, und zu 
erklären, wieso es dieser Herausforderung überhaupt konstruktiv begegnen kann. 
Letzteres ist insofern nicht trivial, als aus einer gestellten Aufgabe ja nicht schon 
deren Übernahme, geschweige denn ihre Bewältigung folgt. Eine genauere Aufga¬ 
benanalyse erfasst mithin nicht, wie das Kind sie subjektiv erfährt und lernt, mit ihr 
umzugehen. Ebensowenig sind entsprechende Lernpotentiale zu hypostasieren: Die 
menschliche Individualentwicklung folgt keiner Entelechie; der Erklärungsrückgriff 
auf in der gesellschaftlichen Natur des Menschen als humanspezifischer Fähigkeit 
zur individuellen Vergesellschaftung liegende Lern- und Entwicklungspotenzen 
bedeutet also nicht, dass die individualgeschichtliche Genese, Differenzierung 
und Qualifizierung psychischer Phänomen in Realisierung solcher Potentialität 
sich spontan und autonom „von innen“ her vollziehe. Vielmehr ist hier auf einen 
nach keiner Seite hin aufzulösenden konstitutiven Mensch-Welt-Zusammenhang 
verwiesen, und die Rede von den Entwicklungspotenzen ist sinnhaft nur in Bezug 
auf deren Verhältnis zu mehr oder weniger spezifischen Charakteristika der kon¬ 
kret-historischen menschlichen Lebensbedingungen. 

Fasst man die Dialektik von Entwicklung (als einer zu neuer Qualität führenden 
Veränderung) einmal generell mit Bezug auf Entwickungen auf der Stufe des Lebens, 
so liegt die Initialbedingung in einem Widerspuch zwischen äußeren Anforderun¬ 
gen und dem je gegebenen Anpassungsniveau des lebenden Systems. Dergleichen 
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Gegebenheiten bzw. Veränderungen in den externen Bedingungen dürfen dessen 
Maßverhältnisse nicht überschreiten, d. h. sie beinhalten eine mittlere Diskrepanz, 
die das System einerseits vor neuartige Anpassungsherausforderungen stellt, an¬ 
dererseits aber durch seine Systemkapazität auffangbar sein muss. Entwicklung 
kommt also, abstrakt formuliert, dann zustande, wenn dieser Widerspruch nicht 
äußerlich - ein bloßer Widerstreit einander nicht vermittelbarer Antipoden - bleibt, 
sondern dank der auf dem vorliegenden Entwicklungsstand gegebenen Potentiale 
in einen inneren Widerspruch transformiert werden kann. Der theoretische Begriff 
des dialektischen Entwicklungswiderspruchs ist (auf dem biologischen Spezifitätsni¬ 
veau) analytisch zu vergegenwärtigen (abzubilden) als ein Prozess der Vermittlung 
der am Umwelt-Pol des Widerspruchs aufzuweisenden Anforderungen und der am 
Organismus-Pol liegenden (system-) eigenen Ressourcen/Potentiale. 

Dementsprechend - das heißt: nach Maßgabe ihrer gesellschaftlich-historischen 
Bestimmtheit spezifiziert! - ist auch die Bewegungsweise menschlicher Individu¬ 
alentwicklung 

„global immer in irgendeiner Form die .Aufhebung“ von Entwicklungswidersprüchen 
mit je einem personalen , den jeweiligen Ausprägungsgrad der .Potenzen“ in ihrem 
konkreten Entwicklungsstand charakterisierenden Widerspruchspol und einem in 
den gesellschaftlichen Lebensbedingungen liegenden, situativen Widerspruchspol“ 
(Holzkamp 1983, S.433). 17 

Die Voraussetzungen, um einer konkreten Entwicklungsaufgabe/-chance positiv 
zu begegnen, lassen sich mithin auf zwei Seiten finden: beim Kind und in seiner 
sozialen Umgebung. Die personalen Voraussetzungen beinhalten zum einen einen 
motivationalen Aspekt: Welche Verhaltensbereitschaft (Interessen-/Bedürfnislage) 
liegt offenbar beim Kinde in einer neuen Anforderungssituation vor, wenn es sich 
auf diese einlässt? Zugleich verweisen die Voraussetzungen auf sog. „Vorausläuferfä¬ 
higkeiten“ (Grimm und Weinert 2002, S. 544f.) - das sind Fähigkeiten in kognitiver 
Hinsicht und hinsichtlich der praktischen Handlungsregulation, über die das Kind 
bereits verfügt und die mindestens gegeben sein müssen, um den Entwicklungsschritt 
überhaupt zu ermöglichen. (Entwicklung beinhaltet ja immer zugleich Kontinuität 
und Veränderung: Neubildungen knüpfen an Bestehendes an, entstehen durch 
dessen Umbildung oder Ausdifferenzierung und heben es im dialektischen Sinne 


17 Im Kapitel „Kategoriale Bestimmungen menschlicher Individualgeschichte“ (Holzkamp 
a. a. O., S. 417ff.) greift der Autor den Leitgedanken der Analyse dialektischer Entwick¬ 
lungswidersprüche methodisch auf und rekonstruiert, ausgehend vom Prozesstyp der 
entwickelten Handlungsfähigkeit des Erwachsenen, entwicklungslogisch die Charak¬ 
teristika des hierhin führenden ontogenetischen Prozesses. 
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in einer neuen Qualität auf - sonst handelte es sich nicht um eine Entwicklung - , 
zugleich aber - andernfalls wäre es ebensowenig eine Entwicklung - ist die neue 
Qualität nicht schon in der alten enthalten, sondern wird erst generiert.) 

Zum anderen bedarf das Kind als weiterer Voraussetzung einer entwicklungs¬ 
sensitiven Unterstützung durch die Bezugspersonen sowie informell bereitliegen¬ 
der materieller Ressourcen. Die Entwicklung des Kindes vollzieht sich ja stets in 
einer Wechselbeziehung mit Älteren - in der kooperativen Beziehungsform einer 
reziproken „Kind-Erwachsenen-Koordination“ (Holzkamp 1983, S.438), im Auf¬ 
wachsen mit älteren Geschwistern, Nachbarskindern, Mitschüler/innen u. ä. m. 18 -, 
die in gesellschaftlich-historisch bestimmten, durch intersektionale Machtgefüge 
charakterisierten, nach sozialer Lage und Position differierenden Verhältnissen 
stattfindet. Diese konkreten situativen Lernkontexte wären zu reflektieren. 

Eine wohlverstandene lerntheoretische Erklärung muss mit Blick auf die ex¬ 
ternen und internen Bedingungen danach fragen, welche Gegebenheiten oder 
Veränderungen geeignet sind, Entwicklung zu initiieren, und welche psychischen 
(kognitiven, emotionalen usw.) Voraussetzungen auf Seiten des Kindes gegeben sein 
müssen, um in einem bestimmten Verhaltensbereich neue Erfahrungen überhaupt 
verwerten und i. S. eines höheren Anpassungsniveaus des Verhaltens nutzen zu 
können. Die beiden Seiten zusammengenommen kann man auch formulieren: 
Wie müssen Angebote respektive An- oder Aufforderungen in der Lebenswelt be¬ 
schaffen sein, die einerseits auf dem gegebenen Handlungsniveau des Kindes noch 
nicht bewältigt werden können, die andererseits aber als Diskrepanzerfahrungen 
des Kindes (als erfahrbarer Konflikt zwischen beispielsweise Wollen und Können) 
dieses nicht schlicht überfordern, sondern - wie Wygotski (1971) es mit seinem 
Begriff „Zone der nächsten Entwicklung“ im Auge hatte - ihm überhaupt einen 
Beweggrund liefern können, den Widerspruch mit eigener Entwicklung zu lösen? 

Erst wenn wir konkret bestimmen, wie - in welchen Lernprozessen - sich das 
psychische Anpassungsniveau (in dem jeweils fraglichen Bereich) umbildet, können 
wir beurteilen, welche Hindernisse sich der Bewältigung solcher Lernproblematiken 
in den Weg stellen bzw. wie wir als betreuende Erwachsene die Lernumgebung 
so gestalten können, dass spontane Lernaktivitäten der Kinder unterstützt oder 
optimiert werden. 


18 Mit der Betonung der Unterstützungsrolle älterer Bezugspersonen soll die Bedeutung 
der spezifischen Entwicklungsanregungen, die Gleichaltrige in ihren eher symmetri¬ 
schen Austauschbeziehungen und Interaktionen füreinander bereitstellen, mitnichten 
geringgeschätzt werden. Vgl. hierzu Viernickel 2003. 
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6 Ausblick: (Begründungs-) Theoretische Vermittlung 
intentionalen, inzidenteilen und impliziten Lernens 

Die Kindheitswissenschaften im allgemeinen, soweit sie dediziert kindzentriert 
auf das Handeln von Kindern in seinem Eigensinn fokussieren, und die kind¬ 
heitspädagogischen Bildungsprogramme im besonderen brechen objektiv mit 
der überkommenen Gleichsetzung kindlichen Lernens mit fremdkontrolliertem 
Lernen. Sie fordern (wenn auch nicht ausdrücklich), das Lernen der Kinder vom 
(verallgemeinerten) Subjektstandpunkt der Akteure und ihrer genuinen Lebensin¬ 
teressen im Kontext gesellschaftlicher Handlungsmöglichkeiten aus zu verstehen 
und unterstützend zu begleiten. Dieser Standpunkt kommt in der traditionellen 
(behavoristisch dominierten) Lernpsychologie und deren kognitionspsychologi¬ 
schen Erweiterungen nicht vor. Erst in jüngerer Zeit werden vereinzelt Arbeiten 
publiziert, die beanspruchen, sich dem Lernproblem grundsätzlich neu, nämlich 
aus der Perspektive der lernenden Subjekte, zuzuwenden. Diese Konzeptionen 
sind allerdings nicht eigens für die Kindheitswissenschaften bzw. die Kindheits¬ 
pädagogik entwickelt worden, sondern entstammen vielfach den Bereichen der 
Schul-, Erwachsenen- und Berufspädagogik (z. B. Arnold 1996; Funke und Rihm 
2000; Rihm 2003; Faulstich und Ludwig 2004 oder Faulstich 2013). Ihr Ertrag für 
die Kindheits- und Jugendforschung und speziell für das Praxisfeld der frühen 
Bildung wäre zu prüfen. 

Auch für die von mir vertretene (namentlich durch Klaus Holzkamp 1993 
formulierte) subjektwissenschaftliche Konzeption des Lernens gilt, dass sie haupt¬ 
sächlich im Sinne einer allgemeinen theoretischen Grundlegung ausgearbeitet und 
ansatzweise noch im Ausblick auf seinerzeit geplante empirische Untersuchungen 
zum Lernen in der Institution Schule konkretisiert wurde. Eine breitere Rezeption 
hat sie denn auch vorrangig bei den o. a. Vertretern der Erziehungswissenschaften 
sowie im Anwendungskontext schulischen Lernens oder der Erwachsenenbildung 
gefunden. Eine lernpsychologische Konkretisierung der kindheitswissenschaft- 
lichen/-pädagogischen Programmatik aus subjektwissenschaftlicher Sicht stellt 
insofern eine noch anzugehende Forschungsaufgabe dar. 

Die kritisch-psychologische Konzeption des Lernens bietet für Fragen danach, 
was subjektive Lernproblematiken im Kontext lebensweltlichen Handelns konsti¬ 
tuiert, wie die individuelle Ausgliederung von jeweiligen Lerngegenständen aus der 
natürlich-gesellschaftlichen Totalität durch deren objektive Bedeutungsstrukturen 
bestimmt ist und was sich über die leibliche, mental-sprachliche und personal-biogra¬ 
phische Situiertheit des Lernsubjekts psychologisch sagen lässt, einen angemessenen 
begrifflichen (handlungstheoretischen) Rahmen. Seine Tragfähigkeit erweist sich 
insbesondere bei der Klärung der emotional-motivationalen Begründungen des 
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Lernhandelns, namentlich der subjektiven Voraussetzungen selbstbestimmt-mo- 
tivierten, expansiv begründeten, Lernens einerseits und, alternativ, der Prämissen 
defensiv begründeten und widerständigen, primär der Bewältigung fremdgesetzter 
Anforderungen/Situationen dienenden Lernens andererseits. 

Diese Fragen sind aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive vorrangig, 
und es liegt auch im Interesse einer lernpsychologischen Fundierung der Kindheits¬ 
und Jugendforschung und des neuen kindheitspädagogischen Paradigmas, sie im 
konkreten Bezug auf die kindliche Lebenspraxis neuerlich aufzuwerfen. 

Dabei stellt sich als Forschungsproblem, dass unsere Konzeption zwar offen ist, 
um die mit intentionalem Lernen vermittelten Prozesse inzidenteilen und impliziten 
Lernens als Vollzugsmomente bedeutungsvoller situierter menschlicher Alltagspra¬ 
xis zu begreifen (einzubegreifen) - solche nichtintentionalen Lernvorgänge jedoch 
fragestellungsbedingt ausdrücklich ausgeklammert hat. Der oben angeführte Erst- 
spracherwerb, aber auch das Lernen en passant im Spiel zeigen indes beispielhaft, 
wie bedeutsam beiläufiges Mitlernen und nichtbewusste implizite Lernvorgänge 
gerade in der kindlichen Entwicklung sind. Ihr Zusammenspiel mit intentionalen 
Lernvollzügen bei kindlichen (Selbst-) Bildungsprozessen wäre also noch zu klären. 

Ehe ich dies näher begründe, seien zunächst die Termini erläutert. Im Gegensatz 
zum intentionalen Lernen, das explizit - d.h. bewusst und zielgerichtet - erfolgt 
und bei dem es sich um eine aktive Aneignung von Wissensmaterial oder Fertig¬ 
keiten handelt, bezeichnet der Begriff inzidentelles Lernen den Erwerb von Wissen 
oder einer Verhaltensleistung ohne bewusste Absicht und als Nebeneffekt von 
Aktivitäten, die auf andere Ziele gerichtet sind. Je nach Lerninhalt und -prozess 
kann das Ergebnis beiläufigen Lernens sowohl im expliziten (deklarativen) als 
auch im impliziten Gedächtnis gespeichert sein. Trotz dieser Überlappung wäre 
es falsch, inzidentelles mit implizitem Lernen gleichzusetzen. Dieses bezeichnet in 
der experimentellen Forschung eindeutig einen nichtbewussten Vorgang, dessen 
Resultat - das implizite Gedächtnis - nicht bewusstseinsfähig ist. 19 

Prototypisch für implizites Lernen stehen das o. g. sprachlich-phonetische 
Diskriminationslernen oder auch der Erwerb der grammatikalischen Strukturen 
der Muttersprache, der initial nicht als Aufbau und einsichtige Anwendung eines 
bewusst verfügbaren Regelwissens erfolgt. Als weiteres Beispiel impliziten Lernens, 
an dem sich dessen zentralen Aspekte - die Komplexität und Neuartigkeit des zu 
verarbeitenden (Reiz-) Materials sowie die Beiläufigkeit und Nichtbewusstheit des 
Lernens und daraus resultierenden Wissens - gut veranschaulichen lassen, führt 
Oerter (2012) das intuitive Musikverständnis an: Allein durch wiederholtes Hören, 


19 Für einen Überblick über Forschung und Theorie des impliziten Lernens vgl. Shanks 
2005. 
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ohne intentionale Ausrichtung der Aufmerksamkeit und bewusste Strukturana¬ 
lyse der Musik, gelange man zu einem Verstehen der musikalischen Form und sei 
später beim erstmaligen Hören neuer Stücke imstande, sie nach musikalischen 
Stilrichtungen zu diskriminieren, ohne dass man angeben könne, woran man 
diese erkenne. „Zu dieser Leistung sind bereits Vierjährige fähig. So konnte der 
Autor mehrfach beobachten, dass Kinder auch nie zuvor gehörte Stücke von Bach, 
Mozart und Chopin richtig zuordneten.“ (Oerter a. a. O., S. 395) 

Oerter fokussiert seine Analyse der Rolle beiläufigen und impliziten Lernens in der 
kindlichen Entwicklung vornehmlich auf das Spiel. Abgesehen von der Ausbildung 
motorischer und sensomotorischer Geschicklichkeiten, liege der Schwerpunkt des in 
Spielhandlungen eingebetteten impliziten Lernens auf dem Erwerb von Weltwissen 
und Ordnungsmustern, die Erwartungen künftiger Ereignisse erlauben: „Implizites 
Lernen sorgt wesentlich für Orientierung in einer komplexen Welt, trägt dazu bei, 
Regelhaftigkeiten und Invarianzen in ihr zu erkennen und sorgt für den Aufbau 
automatisierter Reaktionen, die als Operationen bewussten zielgerichteten Handelns 
permanent benötigt werden“ (Oerter a. a. O., S. 396). Ansonsten bestehe eine zentrale 
Funktion des Spiels im inzidenteilen Lernen (worauf schon der Ausdruck „spielend 
lernen“ verweise, der allerdings nicht verdecken dürfe, dass zum beiläufigen Lernen 
auch Anstrengung und Einsatz gehörten). Im Gegensatz zum impliziten Lernen 
laufen inzidenteile Lernprozesse bewusst ab, soweit die Spielhandlungen des Kin¬ 
des - auch wenn sie als solche keinen Lernvorsatz verfolgen - intentional auf den 
Akteur und seine Lebenswelt ausgerichtet sind und das Kind z. B. verbal beschreibt, 
was es vorhat bzw. gerade tut. Durch inzidentelles Lernen entdeckt es nicht nur 
objektive Regelmäßigkeiten und Invarianzen, sondern stellt sie, beginnend in der 
zweiten Hälfte des zweiten Lebensjahres, mit seiner Schaffung fiktiver Welten im 
Symbolspiel bzw. Als-ob-Spiel auch konstruktiv selbst her. Beiläufig gewinnt das 
Kind beim Spielen implizites Wissen von den Gesetzmäßigkeiten der Natur - so 
lernt es beim Bauen eines Turms bzw. dessen Einsturz etwas über statische Gesetze 
bzw. über Gravitation. Ähnlich erwirbt und übt das Kind im Rollenspiel über die 
dabei zum Tragen kommenden Prozeduren der Metakommunikation intuitives 
Wissen über soziale Rollen, Regeln und Konventionen sowie soziale Kompetenzen. 
Beiläufiges und implizites Lernen mit dem daraus resultierenden intuitiven, nicht 
bewussten Wissen bilden, neben der Nachahmung, gewissermaße naturwüchsige 
Formen des Lernens. Die begriffliche Neustrukturierung dieses Erfahrungswissens 
sowie der Aufbau wissenschaffsförmigen anti-intuitiven Wissens, das deklarativ 
verfügbar und kritisch reflektiert ist, gegen Einwände argumentativ verteidigt und 
gegebenenfalls in kontrollierter Praxis sozial oder technisch angewendet werden 
kann, benötigen hingegen explizites - vorsätzliches, bewusstes - Lernen. 
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So eindeutig auf den ersten Blick intentionales, inzidentelles und implizites Ler¬ 
nen begrifflich unterschieden und empirisch belegt werden können, so verwickelt 
und mit theoretischen Fraglichkeiten belastet erweist sich bei näherem Hinsehen 
die Aufgabe ihrer Differenzierung und Integration. 

Das Erfordernis, hier zu einer Klärung zu kommen, stellt sich umso mehr, als 
- wie ich oben ausführte - die zeitgenössische Lernforschung aus ihrer kognitivis- 
tischen (erwartungstheoretischen) Reformulierung der klassischen und operan- 
ten Konditionierung als kognitiver Prozesse, prädiktive Beziehungen zwischen 
Ereignissen zu erfassen, die Schlussfolgerung zieht, solcherart reinterpretierte 
elementare assoziationistische Lernprinzipien, statt sie auf ihre Geltungsgrenzen 
hin zu reflektieren, zu einem auch komplexere Lernformen abbildenden uniformen 
Modellprinzip induktiven Regellernens zu verallgemeinern. 

Die infolgedessen eingeschlagene reduktionistische Forschungsstrategie (hö- 
herstufige mentale Aktivitäten auf elementare Prozesse zurückzuführen) versperrt 
unausweichlich den Zugang zu komplexem situierten menschlichen Lernen in 
seinen vielgestaltigen Modalitäten und gegebenenfalls bereichsspezifisch variie¬ 
renden Formen. Um deren Wechselbeziehung zu erfassen, ist eine vom Postulat 
begründeten Handelns (das Lernen als spezielle Form des Handelns einschließt) 
ausgehende top-down-Analyse angezeigt. 20 

Im Ausgang von der höchsten Spezifitätsebene intentionalen Lernens lässt sich 
zum einen inzidentelles Lernen als ein eine andere Intention verfolgendes, gleich¬ 
wohl begründetes Handeln einordnen: 

„(...) aus der aufgewiesenen Möglichkeit,,inzidenteH 1 , d. h. ohne speziellen Vorsatz zu 
lernen, (legt sich) die Frage nahe, wie denn ein derartiges beiläufig-nichtintendiertes 
Lernen hinsichtlich seiner Begründungsstruktur vom eigentlichen, d. h. .intentionalen 
Lernen abhebbar sein könnte“ (Holzkamp 1993, S. 75). 

Zum anderen läßt sich so ausmachen, wo und wie implizite Lernvorgänge einge¬ 
schlossen sind. Indem man den Begründungsdiskurs als primären Bezugsrahmen 


20 Bereits Foppa (1965, S. 377f.) kritisierte die unhinterfragte Überzeugung, dass aus den 
einfachsten beobachtbaren Verhaltensänderungen niedrig organisierter Lebewesen 
abgeleitete Lervorgänge (wie die Ausbildung bedingter Reflexe oder der Mechanismus 
der primären Verstärkung) zugleich die Grundform oder einen Baustein aller Lern¬ 
prozesse auf höheren Organisationsstufen darstellten. Die Alternative sieht er in einer 
„Betrachtung von oben her“, die nicht mehr nach dem elementaren Lernprozeß suche, 
von dem aus alles andere verständlich werde, sondern danach frage, welche Darstellung 
komplexer menschlicher Anpassungsvorgänge es erlaube, auch niedriger strukturierte 
Abläufe im gleichen begrifflichen Rahmen zu erklären, ohne auf prinzipiell unprüfbare 
Annahmen zurückgreifen zu müssen. 




86 


Wolfgang Maiers 


setzt, wird es sowohl möglich, die charakteristischen Begründungsmuster von 
Lernaktivitäten ohne explizite Zielabsichten im Vergleich zu jenen intentionalen 
Lernens aufzuzeigen, als auch die besonderen Umstände zu spezifizieren, unter 
denen Lernen, ohne dass man dessen gewahr wäre, auftritt und insoweit die An¬ 
nahme der Begründetheit (vorderhand) nicht trägt. 

Prominente Vertreter der Erforschung impliziten Lernens (z. B. Frensch und 
Rünger 2003) räumen ein, dass die theoretische Schlüsselfrage, wie implizites Lernen 
zu definieren und zu integrieren sei, bis dato offengeblieben sei. Ihre Beantwor¬ 
tung erfordere eine tiefergehende Klärung so zentraler Konzepte wie Bewusstsein , 
Gewahrsein (Wissentlichkeit: awareness) und Intention. 

Vor diesem Problemhintergrund gewinnen komplexe Handlungstheorien, wie 
sie auf Basis des kritisch-psychologischen Konzepts subjektiv begründeten Han¬ 
delns oder auch des phänomenologischen Konzepts intentionalen Verhaltens (vgl. 
Graumann und Metraux 1977) vorgelegt wurden, ihre Relevanz. 

Beide theoretischen Orientierungen kritisieren fundamental den naturalistischen 
Reduktionismus der auf behavioristische Vorstellungen von bedingtem Verhalten 
fixierten herrschenden Variablenpsychologie, weisen aber zugleich gängige subjekt¬ 
psychologische Gegenentwürfe als verkürzt zurück, die - mit dem Argument des 
in die Doppelnatur des Menschen eingeschriebenen Gegensatzes von Natur und 
Kultur - der szientistischen Subjektverfehlung der naturgesetzlich-erklärenden 
experimentellen Mainstreampsychologie das komplementäre Programm einer auf 
die Geschichtlichkeit und sozial-kulturelle Geprägtheit menschlicher Subjektivität 
zielenden Analysestrategie entgegensetzen. Sie befestigen mit dieser Disjunktion 
den die Psychologiegeschichte bis heute (unter wechselnden Bezeichnungen) durch¬ 
ziehenden wissenschaftstheoretischen Dualismus , der die zum psychologischen Pro¬ 
blemkorpus gehörigen verschiedenartigen Phänomenklassen mit problematischen 
Folgen zwei disparaten Erkenntnisformen zuweist: einer für die Sinndimension 
menschlichen Handelns und Erlebens zuständigen intentionalistischen (verstehen¬ 
den, interpretativen usw.) Psychologie einerseits und einer Handeln und Erleben 
aus einer distanzierten Beobachterperspektive als kausal determiniertes Geschehen 
erklärenden nomologischen Psychologie andererseits. 21 Demgegenüber werden der 
kritisch-psychologische wie der phänomenologische Begriff intentionalen Handelns 
ausdrücklich als Theorieeinheit stiftende Kategorien vorgebracht, die sich nicht 
an (kognitivistisch verengten Rationalitäts-) Kriterien bewußter Zielabsicht und 
-Verfolgung binden lassen, sondern beanspruchen, die dynamischen Wechselbe¬ 
ziehungen von Willentlichem, Bewusstem und Unwillentlichem, Unbewusstem 
bzw. meiner Verfügung (partiell) entzogenen Kausalitäten und Widerfahrnissen zu 


21 Zu den Aporien dieser Disjunktion vgl. Maiers 1993. 




Kindliche Entwicklung als (Selbst-) Bildungsprozess 


87 


berücksichtigen 22 . Die (tentative) Explikation so gefassten Handelns gestattet nicht 
nur, mögliche Unterschreitungen von Intentionalität und objektive Kausaleffekte 
im Rahmen der Handlungsteleonomie zu definieren, sondern von dieser höheren 
Spezifitätsebene aus lässt sich auch die Schnittstelle zum legitimen Geltungsbereich 
des nicht-intentionalistischen Beschreibungsmusters bedingten Verhaltens angeben, 
das sich auf ein elementares Determinationsniveau naturgesetzlichen Funktionierens 
psychophysischer Mechanismen bezieht. Während vom unspezifischen Bedingt¬ 
heitsdiskurs her schwerlich ein übergreifender Theorierahmen aufgebaut werden 
kann, in dem eine widerspruchsfreie, nichtreduktionistische Vermittlung zwischen 
unterschiedlichen Spezifitätsniveaus des Handelns möglich wäre, erlaubt umge¬ 
kehrt das Konzept begründeten Handelns, die relativen Zuordnungsverhältnisse 
und Geltungsgrenzen der nicht-/intentionalistischen Theoriesprachen anzugeben 
und für den Kernbereich der Humanpsychologie theoretische Einheitlichkeit zu 
konstituieren. 

Mit ihrer Differenzierung und Integration spezifischer und nicht-spezifischer 
Gegebenheiten menschlichen Handelns verspricht die übergreifend von der In¬ 
tentionalität der Mensch-Welt-Beziehung ausgehende Analyseperspektive, sich 
auch im Hinblick auf eine kohärente theoretische Erklärung der intentionalen, 
inzidentellen und impliziten Aspekte menschlichen Lernens als tragfähig zu er¬ 
weisen (vgl. Maiers 2017, in Vorb.). Auch im praktischen Interesse eines tieferen 
Verständnisses und einer nachhaltigen Unterstützung und Förderung kindlicher 
Entwicklungs- und Bildungsprozesse verdient es diese grundlagenwissenschaftliche 
Forschungsherausforderung, angenommen zu werden. 


22 Die phänomenologische Orientierung mag aus folgendem Zitat deutlich werden: „Der 
breit angelegte Begriff der Intentionalität, der vom präreflexiven Gewahren über Reflexi¬ 
onsprozesse und willentliche Handlungen bis zu nicht mehr bewußten Gewohnheits- und 
Fehlhandlungen reicht, bewahrt den epistemischen Charakter des phänomenologisch 
verstandenen Subjekts vor intellektualistischen Fehlinterpretationen.“ (Graumann und 
Metraux 1977, S. 43). Zum kritisch-psychologischen Begriff begründeten Handelns und 
dem Anliegen, hiermit menschliche Lebensführungen in restriktiven Formen, Inter¬ 
essenambivalenzen und -Verleugnungen etc. zur Sprache zu bringen, vgl. Maiers 1994 
und 1996. 
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„Grundbegriff Kindheit" 
Eine soziologische Perspektive 

Anne Wihstutz 


Zusammenfassung 

Kindheit wird als ein Konzept vorgestellt das normativ in (post)modernen 
Gesellschaften verankert ist. Mittels Bezug auf selbstreflexive Theorieansätze 
diskutiert der Beitrag inwiefern ein spezifisches normatives Bild vom Kind als 
lernendes, schutzbedürftiges und sich entwickelndes Individuum jenem Kind 
gerecht werden kann, das als Gesellschaftsmitglied in Verhältnissen sozialer 
Ungleichheit und in asymmetrischen wie auch interdependenten Beziehungen 
eingebettet ist. Im Beitrag werden Erfahrungen und Wechselbeziehungen 
zwischen Kindern und Erwachsenen analysiert, die auf Gemeinsamkeiten hin- 
weisen, die nicht vorrangig aus dem generationalen Verhältnis erklärt werden 
können. Der Beitrag plädiert für eine stärkere Berücksichtigung von Kontext, 
um Kindheit analytisch verstehen zu können. 


1 Einleitung 

In diesem Beitrag wird,Kindheit 1 aus einer macht- und anerkennungstheoretischen 
Perspektive betrachtet. Den Ausgangspunkt meiner Analyse der gesellschaftlichen 
Positionierung von Kindern stellt die Annahme dar, dass Kinder und Erwachsene 
als gesellschaftliche Akteure Erfahrungen der Differenz aber auch der Gemeinsam¬ 
keit teilen. Welche Aufgaben Kindern und Kindheit aus gesellschaftstheoretischer 
Perspektive zugeschrieben werden, unterscheidet sich von Gesellschaft zu Gesell¬ 
schaft und im historischen Zeitverlauf. Folglich ist das was als ,gute‘ oder .richtige 
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Kindheit bzw. ,schlechte‘ und,nicht-richtige“ Kindheit jeweils gilt, gesellschafts- und 
kontextspezifisch zu analysieren. Ähnliches gilt für die Frage: Wer ist ein Kind? 1 

Eine solche Auseinandersetzung mit Kindheit aus gesellschaftstheoretischer 
Perspektive interessiert sich für die jeweiligen Prozesse und Mechanismen, die Dif¬ 
ferenzen zwischen sozialen Gruppen hervorbringen, gestalten und reproduzieren, 
z.B. zwischen Kindern und Erwachsenen und zwischen Gruppen von Kindern: 
Wie werden zentrale Unterscheidungsmerkmale zwischen .Kindern“ und .Erwach¬ 
senen“ jeweils definiert und welche Bedeutungen werden diesen gesellschaftlich 
zugemessen? Dabei wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wo bzw. wie 
die Erfahrungen und Perspektiven dieser Gruppen sich überschneiden und wie 
entsprechend die jeweilige Position ausgehandelt wird. Im Englischen steht der 
Begriff des .boundary work“ für diese Aushandlungsprozesse und Erfahrungen 
von Überschneidungen und Überlappungen (Diduck 1999). 

Auf den folgenden Seiten beschreibe ich in Auseinandersetzung mit ausgewählten 
Theorie-Ansätzen Kindheit in wohlfahrtsstaatlichen Gesellschaften des Globalen 
Nordens. Kinder sind in die gleichen gesellschaftlichen Strukturen eingebettet 
wie Erwachsene. In meinen Ausführungen beziehe ich mich auf das theoretische 
Konstrukt des .differently equal“ wie es Moosa-Mitha (2005) für die Kindheits¬ 
soziologie eingeführt hat. Derart werden Kinder als Gleiche aber Verschiedene 
gegenüber Erwachsenen theoretisch umschrieben und ihr Kinder-Leben als in 
sozial ungleichen, asymmetrischen Verhältnissen eingebettet analysierbar. 

Von kindheitssoziologischen Theorien ausgehend fließen in meine Ausführungen 
Überlegungen aus den cultural studies, den social geographies, kinderrechtlichen 
Ansätzen und aus der Philosophie und Pädagogik ein (vgl. Punch 2001; Cordero 
Arce 2015; Wall 2013). 

Ich beginne meinen Überblick kindheitssoziologischer Theorieansätze mit 
einer Skizze (post)moderner Kindheit, wie sie für Wohlfahrtsstaaten im Globalen 
Norden konzeptionell beschrieben werden kann. Dabei arbeite ich insbesondere 
das geltende .Paradigma der Vulnerabilität“ westlicher Kindheitskonzepte her¬ 
aus. Daran anknüpfend stelle ich reflexive Perspektiven kindheitstheoretischer 


1 In selbstkritischer Perspektive weist Nieuwenhuys (2010) auf das widersprüchliche Vor¬ 
haben hin, Kindheiten theoretisch erfassen und Kinderleben praktisch gerecht werden 
zu wollen, mit einem Konzept von Kindheit, das eindeutig Bezüge zu einer anderen 
Zeit und spezifischen gesellschaftlichen Fragen aufweise. In Erwägung der praktischen 
Konsequenzen stellt sie die Frage nach dem Sinn der Fokussierung auf .Kindheit“ in 
Kontexten, in denen Kinder nicht ,als Kinder“ kollektiv separiert wahrgenommen wer¬ 
den. Die Fokussierung auf die vermeintlich fehlende Kindheit von Kindern in Position 
des Flaushaltsvorstandes trage beispielsweise wenig dazu bei, die Lebensverhältnisse 
aus der Sicht der .Beforschten“ zu verstehen (Nieuwenhuys 2010, S. 294). 
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Ansätze vor, die ich in diesem Beitrag als Weiterentwicklung des soziologischen 
Verständnisses von Kindheit diskutiere. Kinder werden in Anlehnung an Hengst als 
.differenzielle Zeitgenossen eingeführt. Hierbei geht es darum, Zeitgeschichte und 
Lebensgeschichte der Subjekte als interagierend wahrzunehmen, derart, dass das 
Zeit-Erleben Gleichheit oder Differenz im eigenen Zeit-Lebens-Horizont markieren 
kann. Eine solche Perspektive interessiert sich dafür, wie sich Zeitgenossen, also 
Kinder und Erwachsene mental und tätig mit gesellschaftlichen Veränderungen im 
Alltag auseinandersetzen und welche Bedeutungskonstruktionen sie am Beispiel 
der Kommunikations- und Informationstechnologie vornehmen. Die subjektive 
Deutung rückt in den Vordergrund, ohne einen ,generationalen Filter (Hengst 
2005) direkt schon immer vorabmitzudenken. 

In Bezug auf die UN Kinderrechtskonvention stelle ich die Ambivalenz heraus, 
die dieser inhärent ist in Bezug auf den Schutz von Kindern bei gleichzeitiger An¬ 
erkennung des Kindes als subjektivem Rechtsträger. Die Kinderrechtskonvention 
wird als Errungenschaft in der weltweiten Anerkennung von Kindern gewürdigt. 
Dabei wird auf die Paradoxie eingegangen, dass die Konvention nicht das Werk 
von Kindern ist, sondern entwickelt wurde von Erwachsenen für Kinder. Hieran 
schließen meine Ausführungen zur Bedeutung von Kontext und der spezifischen 
Verhältnisse an, denn die Umsetzung und die Interpretation von Recht zeigt sich 
in den konkreten Praxen des Alltags. Es ist im alltäglichen Handeln der Akteure, 
dass Kinder und Erwachsene sich darüber vergewissern, wer sie sind, welche 
Handlungsmöglichkeiten sie haben und welchen Begrenzungen ihre Positionen 
im generationalen Verhältnis unterworfen sind. Hier geht es um Aushandlungs¬ 
prozesse, die generational gerahmt sind. An diesen sind sowohl Erwachsene als 
auch Kinder beteiligt. 

Differenzzentrierte Theorieansätze fokussieren Aushandlungsprozesse der 
Zugehörigkeit bzw. der Exklusion. Am Beispiel pflegender Kinder wird die Erfah¬ 
rung einer .anderen Kindheit“ und die Bestrebungen der Kinder dazuzugehören 
veranschaulicht. Mit Anlehnung an differenzzentrierte Theorieansätze diskutiere 
ich die Erfordernis, Diskriminierungserfahrungen und Zugehörigkeitsbestrebungen 
von Kindern als Gesellschaftsmitglieder in der Analyse von Kindheit anzuerkennen. 
Dieser Ansatz verfolgt die stärkere Berücksichtigung von Wechselbeziehungen und 
Abhängigkeiten in der Beschreibung der Positionen von Gesellschaftsmitgliedern. 
Die Hinwendung zum Lokalen diskutiere ich in diesem Beitrag abschließend im 
Spannungsverhältnis zu globalen Umwälzungsprozessen, die das Verhältnis von 
Kindheit und Erwachsenheit, und das Verständnis von Kindheit tiefgreifend 
verändern können. 
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2 Westliche Kindheit als globales Paradigma 

In diesem Beitrag gehe ich von der (kindheits-)soziologischen Annahme aus, dass 
jede Gesellschaft Ausprägungen des generationalen Ordnens kennt und Unter¬ 
scheidungen trifft zwischen jüngeren und älteren Generationen. Sozialstrukturelle 
Ansätze in der Kindheitssoziologie weisen Kindheit als einen zentralen Pfeiler 
gesellschaftlicher Ordnung aus, und versuchen Kindheit (in Relation zu Erwach¬ 
senheit) zu definieren (bsp. Qvortrup 2005). Wichtig festzuhalten ist, dass mit 
Kindheit spezifische Aufgaben von Kindern verbunden werden, wie auch Bilder 
,guter Kindheit“ und entsprechend .guter Elternschaft/Mutterschaft/Vaterschaft“. 

.Kindheit“ in der (Post)Moderne des Globalen Nordens, übersetzt als .richtige 
Kindheit“ und .gute Kindheit“ impliziert unter diesen Voraussetzungen das Auf¬ 
wachsen bei den (leiblichen) Eltern in sicheren häuslichen Verhältnissen, ohne die 
Last sozialer oder ökonomischer Verantwortung, geprägt durch Lernen und Spiel, 
ohne Leid, Arbeit und schwere Schicksalsschläge (vgl. Boyden 2003). Eine solche 
am Paradigma der kindlichen Vulnerabilität orientierte Kindheit wird als Schutz-, 
Schon- und Lernzeit verstanden. Die Herausbildung eines solchen Verständnisses 
von Kindsein und Kindheit geht zurück auf spezifische historische, kulturelle und 
sozio-ökonomische Prozesse. In der (europäischen) Moderne hat sich ein Kind¬ 
heitsbild durchgesetzt, das Kinder als Werdende betrachtet. Daran geknüpft ist 
die Vorstellung, dass ihre gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe erst dann 
gegeben ist, wenn sie als erwachsene Arbeitnehmerinnen, Eltern und Soldatinnen 
volkswirtschaftlich, sozial und militärisch einen Beitrag zur Gesellschaft leisten. 
Bis zum Eintritt in die Volljährigkeit ist das Verhältnis zwischen Erwachsenen 
und Kindern über die „institutioneile, rechtlich regulierte Chronologisierung von 
Kindheit“ (Mierendorff 2010, S. 24) hierarchisch fixiert 2 . Folglich wird Kindheit in 
der (Westlichen) Moderne mit Konzepten wie Abhängigkeit, Bildungsmoratorium 
und Entwicklung (auch .Entwicklungsaufgaben“) und Sozialisation in Verbindung 
gesetzt. Kindheit in Wohlfahrtsstaaten ist mit Begriffen der .Verhäuslichung“ 
und Privatisierung beschrieben worden. Kinder wurden aus der als Markt- und 
Arbeitssphäre verstandenen Öffentlichkeit zunehmend in die private Sphäre (der 
Klein-Familie) gedrängt und die Verantwortung für ihr Aufwachsen an erster 
Stelle den Eltern übertragen. Eigene Bildungsorte für Kinder wurden geschaffen, in 
denen die heranwachsende Generation systematisch lernen und auf ihren Eintritt 


2 Für den modernen Wohlfahrtsstaat hat Mierendorff (2010) in historischer Analyse po¬ 
litischer und rechtlicher Regulierungen dargelegt, wie sich Kindheit zu einem zentralen 
Element der Gesellschaft herausgebildet hat, und den Effekt beschrieben, dass Kindheit 
zu der am stärksten regulierten Phase im Lebenslauf wurde (Mierendorff 2010). 
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in den Berufsalltag durch erwachsene Bildungs-Experffnnen vorbereitet werden 
soll. Die Angewiesenheit des Kindes auf die Vor- und Fürsorge durch Erwachsene 
ist im umfassenden Sinne juristisch, psychisch, emotional, kulturell, ökonomisch, 
sozial, politisch im gesellschaftlichen Rahmen des Wohlfahrtsstaates verankert. 
Dabei beschreibt ein solches Kindheitskonzept die Verhältnisse und Möglichkeiten 
nur für eine Minderheit der Kinder weltweit. Dieses Konstrukt einer .minority or 
Western childhood' hat in sozialen, rechtlichen, psychologischen und bildungsthe¬ 
oretischen Kindheitsdiskursen global derart an Einfluss gewonnen, dass Cordero 
Arce kritisch von einer ,hegemonic childhood' spricht (Cordero Arce 2015). Die 
kritische Kindheitsforschung differenziert zwischen Minority World Childhood 
and Majority World Childhood, um zu verdeutlichen, dass die Mehrheit der Kinder 
(majority) in Ländern des Globalen Südens und in anderen Verhältnissen lebt, als 
im Kindheitskonstrukt der Westlichen Moderne (Western Childhood) vorgestellt. 
In diesem Konzept der minority/majority childhood enthalten ist eine Kritik am 
Hegemonieanspruch Westlicher (Kindheits-)Konzepte (Punch 2015). 3 

In Kritik bzw. in Weiterentwicklung einer soziologischen Kindheitstheorie, die 
Kindheit in Gegenüberstellung zu Erwachsenheit analysiert (hat) werden im Fol¬ 
genden ausgewählte Theorieansätze vorgestellt, die die Gemeinsamkeiten zwischen 
Kindheiten und Erwachsenheit(en) stärker in den Fokus rücken. Kinder werden 
darüber hinaus als marginalisierte soziale Gruppe diskutiert, die unter bestimmten 
Bedingungen Ausgrenzungserfahrungen mit anderen sozialen Gruppen teilen. 


3 Reflexive Perspektiven des Globalen Nordens 

3.1 Differenzielle Zeitgenossenschaft 

Mit Betonung auf der Zeitgenossenschaft und der Bedeutung des Erlebens gesell¬ 
schaftlicher Ereignisse und Entwicklungen moniert Hengst die Konzentrierung 
soziologischer Kindheitstheorie auf die Alters- bzw. Generationendimension als 
Verengung. Das Verhältnis von Kindern und Erwachsenen müsste differenzierter 
analysiert werden, um Lebens- und Bildungsverhältnisse sowie Habitusformen der 


3 Die empirische Kindheitsforschung im Globalen Norden und Globalen Süden belegt 
eindrücklich, dass diese .Western childhood' nur eine von vielen Interpretationen von 
Kindheit ist. Die Beiträge in Teil II dieses Buches gehen auf ausgewählte empirische 
Kindheiten ein. 





96 


Anne Wihstutz 


verschiedenen sozialen Schichten auch als spezifischen Ausdruck ihres Erlebens 
von Gesellschaft erfassen zu können (Hengst 2005). 

Dabei wird das generationale Verhältnis zwischen Kindern und Erwachsenen als 
Achse für die Analyse von Kindheit nicht prinzipiell von Hengst in Frage gestellt, 
vielmehr plädiert er für die stärkere Berücksichtigung zeitgenössischer (gesell¬ 
schaftlicher) Erfahrungen von Kindern, also insbesondere solcher Erfahrungen 
„die nicht generational gefiltert sind“. (Hengst 2005, S. 250f.) 

Im Blick hat er Gesellschaften, die durch Digitalisierung, neue Kommunika- 
tions- und Produktionsformen mit beschleunigter weltweiter Markt-Verknüpfung 
einem tiefgreifenden Wandel unterzogen sind. 

Zeitgenossenschaft von Kindern bedeutet, dass sie von gesamtgesellschaftlichen 
Ereignissen, Entwicklungen, Themenfeldern betroffen sind und sich mit diesen 
auseinandersetzen. 

„Differenzielle Zeitgenossenschaft unterstellt eine Interaktion von Zeitgeschichte 
und Lebensgeschichte, die offen dafür ist, dass relevante Ungleichzeitigkeiten des 
Erlebens von Zeitgenossenschaft Generationsgrenzen transzendieren bzw. nivel¬ 
lieren.“ (Hengst 2013, S. 14) 4 Damit ist es das subjektive (Zeit)Erleben, welches mit 
Gleichaltrigen im eigenen Zeit-Lebens-Horizont geteilt wird, das die Differenz im 
Erleben gesellschaftlicher Entwicklungen ausmacht. 

Für die hier vorgelegten theoriebasierten Betrachtungen von Kindheit ist diese 
sozio-kulturelle Herleitung einer differenziellen Zeitgenossenschaft insofern be¬ 
deutsam, als Generationen nicht als statische, sich oppositionell gegenübergestellte 
Gruppen der Kinder und der Erwachsenen vorgestellt werden. Vielmehr rückt das 
subjektive Erleben und, wenn man so will, die Biografie kollektiver Subjekte, die sich 
durch gemeinsame Zeit und geteilte Erfahrungen von gesellschaftlichen Ereignis¬ 
sen in ihrer Lebens-Orientierung .erkennen 1 in den Mittelpunkt der Analyse. Mit 
der Definition kollektiver Subjekte als Zeitgenossen werden die Erfahrungen und 
Orientierungen von Kindern und Erwachsenen gleichberechtigt, zeitdiagnostisch 
analysiert (Hengst 2005) und stärker auf Ähnlichkeiten und Gemeinsamkeiten 
fokussiert. Eine solche Perspektive sensibilisiert dafür, wie sich Zeitgenossinnen 
mental und tätig mit gesellschaftlichen Veränderungen in ihrem Alltag auseinan¬ 
dersetzen und welche Bedeutungskonstruktionen sie vornehmen. Unterschiede in 


4 Hengst analysiert Kindheit indem er den von Mannheim entwickelten Generationenbegriff 
sozio-kulturell begreift. Demnach bilden sich generationale Kollektive in Auseinander¬ 
setzung mit den spezifischen historischen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und 
Ereignissen heraus. Gruppen bilden eine Generation, wenn sie ungefähr zur gleichen 
Zeit am gleichen Ort geboren werden und durch die gemeinsam verbrachte Zeit und 
das gemeinsam Älterwerden, spezifische (Lebens-)Orientierungen, Einstellungen und 
Stile entwickeln (vgl. Hengst 2013, S. 12). 
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der Deutung des Erlebten werden nach Mannheim mit Hinweis auf die (subjektiven) 
Lebensgeschichten erklärt. 

Meines Erachtens liegt der Gewinn der Betrachtung von Kindheit und Kinder¬ 
leben unter der Perspektive einer differenziellen Zeitgenossenschaff in eben jener 
Bedeutung des subjektiven und kontextgebundenen Erlebens und Reflektierens. 

Hengst unterstellt der ungleichheitstheoretisch argumentierenden Kindheits¬ 
theorie, dass sie in ihrem Beharren auf der generational bestimmten, prinzipiellen 
Differenz von Erwachsenen und Kindern, Ähnlichkeiten zwischen ihnen im Erleben 
und Deuten von Ereignissen nicht ausreichend würdigen kann (Hengst 2005, S. 261). 

Diese Kritik aufgreifend kann gefragt werden, ob es sich bei den Kindern zu¬ 
geschriebenen Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben unter Umständen 
um „Meta-Entwicklungsaufgaben“ (Lange 2001, zit. nach Hengst 2005, S.261) 
handle, also um Aufgaben und Herausforderungen, denen sich auch andere soziale 
Gruppen stellen (müssen). Auch Lee spricht davon, dass nicht mehr nur Kinder als 
becomings- und beings wahrgenommen werden müssten. Bedingt durch den be¬ 
schleunigten Wandel und der Kurzlebigkeit von erworbenem (Schul-/Ausbildungs-) 
Wissen, sind auch Erwachsene als becomings vorzustellen, die sich dauerhaft und 
kontinuierlich neuen gesellschaftlichen Gegebenheiten (Beruf, Beziehung, etc.) 
anpassen müssten (Lee 2001). Auch wenn sich die Idee des lebenslangen Lernens 
seit Ende des 20. Jahrhunderts gesellschaftlich verbreitet hat, ist festzustellen, dass 
Kinder auf der Gesetzgebungs- und Verordnungsebene nach wie vor als becomings 
betrachtet werden, Erwachsene hingegen nicht. Das Konstrukt eines spezifischen 
Schutzraumes für Kindheit zeigt sich aus regulatorischer Perspektive beständig 
gegenüber gesellschaftlichen und wohlfahrtsstaatlichen Wandel (Mierendorff 
2013, S. 54) 

3.2 Zwischen Schutz und Beteiligung: Ambivalenzen 

Dieses spezifische Kindheitsbild, wie es hier nur knapp skizziert werden konnte, 
hat globalen Einfluss erlangt, insbesondere durch die von fast allen Staaten ratifi¬ 
zierte Konvention über die Rechte des Kindes der Vereinten Nationen (UN Kin¬ 
derrechtskonvention). Die (fast) ausnahmslose weltweite Anerkennung vom Kind 
als subjektivem Rechtsträger wird auch von kritischen Stimmen als Meilenstein 
für die Anerkennung von Kindern interpretiert. Als völkerrechtliche Konvention 
ist es die Aufgabe der Nationalstaaten die Interpretation der Kinderrechte in die 
nationale Gesetzgebung zu übertragen. Im Zusammenhang mit gesellschaftlicher 
Beteiligung von Kindern wird insbesondere auf Artikel 3, Artikel 12 und 13 der 
UN Kinderrechtskonvention hingewiesen. Dabei wird eine bedeutsame Einschrän- 
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kung vorgenommen: Bezüglich des Kindeswillens sichern die Vertragsstaaten zu, 
die Meinungsäußerung des Kindes „angemessen und entsprechend seinem Alter 
und seiner Reife“ zu berücksichtigen (Artikel 12, 1). Es ist diese Einschränkung 
die Cordero Arce (2015) zu folgender Äußerung veranlasst: 

“There is participation when, previous adult assurance that children are capable of 
forming their own views, they are allowed by those adults to express those views freely 
in matters that, according to those adults, affect them, the views thus expressed being 
given the weight that adults deem they should have, according to the adult diagnosis 
of those children’s development and maturity (Art. 12, CRC)” (Cordero Arce 2015, 
S.291-Hervorhebung im Original). 

Die Umsetzung der Kinderrechte in die Praxis erweist sich als schwierig. Nicht 
zuletzt mag es daran liegen, dass es Erwachsene sind, die Kindern die Rechte 
.erteilen und darüber urteilen, ob das Kind „fähig ist, sich eine eigene Meinung 
zu bilden“ (Artikel 12 UN Kinderrechtskonvention, Abs. 1). Damit bestätigt und 
bekräftigt die UN Kinderrechtskonvention ein spezifisches Kindheitsbild, wie es 
für den Globalen Norden skizziert worden ist. 

Trotzdem ist die UN Kinderrechtskonvention bislang der rechtliche Rahmen, auf 
den sich Kinder und Erwachsene weltweit in ihrem Kampf um die gleichberechtigte 
Beteiligung und Anerkennung von Kindern beziehen (müssen und können). Neben 
diesem völkerrechtlichen Rahmen, sind es die gelebten Praxen und Institutionen vor 
Ort sowie (Gelegenheits-)Strukturen, die das Handeln der Akteure hervorbringen 
und beeinflussen. Im alltäglichen Handeln der gesellschaftlichen Akteure zeigt 
sich, was sie als ihr Recht verstehen, wo sie sich zugehörig fühlen und wie sie sich 
für diese Zugehörigkeit sowie für einen Zugang zu gesellschaftlichen Ressour¬ 
cen einsetzen. Im Handeln und der Reflexion der Kinder zeigt sich, wie sie ihre 
Rechte interpretieren (vgl. Cordero Arce 2015) 5 . Der Kontext und die Verhältnisse 
aus denen heraus sie handeln, werden bedeutsam, um ihre .Rechtsinterpretation 1 
und ihre Selbstverortung verstehen zu können. Die Einbettung der Akteure in 
jeweils spezifische soziale, materielle, historische, ökonomische, kulturelle und 
ökologische Verhältnisse bedeutet, dass das, was sie sind, wie sie sich erleben und 
von anderen wahrgenommen werden, Ausdruck von Aushandlungsprozessen ist. 
Akteure wirken an der Aufrechterhaltung, der Veränderung und Entwicklung 
spezifischer Verhältnisse ebenso mit wie auch Institutionen (.Institutionen der 
Kindheit“ beispielsweise wie Kindertagesstätten, Schulen, u. ä.) und .Strukturen“ 
(Regelungen und Gesetze). 


5 Lister hat den Begriff Jived citizenship“ diesbezüglich in die Diskussion gesellschaftlicher 

Beteiligung/citizenship eingeführt (vgl. Wihstutz 2017, im Druck). 
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Um diesen Prozess des Kind-Werdens bzw. -Bleibens theoretisch nachzeichnen 
zu können, führt Alanen (2005) das Konzept ,generationing‘ ein. Generationing 
meint in Analogie zum Konzept des ,doing gender“ (oder eingedeutscht ,gendern‘), 
dass Kinder und Erwachsene aktiv an der Herausbildung, Veränderung und 
Reproduktion generationaler Verhältnisse beteiligt sind und dieses ein aktiver 
Prozess generationalen Ordnens ist. Über .generationing“ wird eine bestimmte ge¬ 
sellschaftliche Ordnung hervorgebracht, aufrechterhalten bzw. verändert. Relevant 
für die Kindheitstheorie und Kindheitsforschung ist dieser Ansatz, weil er nach 
den Prozessen, nach dem „Wie“ fragt: Wie werden oder bleiben Kinder Kinder, 
wie werden Positionen zwischen Erwachsenen und Kindern, oder auch zwischen 
Kindern und Kindern verhandelt, und welche Effekte hat dieses für die jeweiligen 
Gruppen im Sinne ihrer gesellschaftlichen Beteiligung. Im Unterschied zu Hengst 
(s. o.) gilt die Differenz zwischen der sozialen Gruppe der Kinder und der sozialen 
Gruppe der Erwachsenen als zentral bei Alanen und wird als .generationale Dif¬ 
ferenz“ begrifflich gefasst. 

Der Differenzgedanke wird in jüngerer Zeit in kindheitssoziologische Ansätze 
übertragen, um Kindheit und Kinderleben genauer beschreiben und besser ver¬ 
stehen zu können. Neben der generationalen Kategorie werden weitere Ungleich¬ 
heitskategorien wie Geschlecht, ,race“, Klasse, Gesundheit, Religion und sexuelle 
Orientierung in die Analyse einbezogen. Dabei ist nach wie vor nicht entschieden 
wie das theoretische Konzept der Überlagerung und Verknüpfung verschiede¬ 
ner Kategorien systematisch in der Empirie erhoben werden könnte. Diese als 
.intersektionaler Ansatz“ bekannt gewordene Theorierichtung geht insbesondere 
auf anti-rassistische und feministische Theoriearbeiten zurück. Es sind vor allem 
feministische, queere, emanzipatorisch-pädagogische und postkoloniale Ansätze, 
sowie auch in jüngerer Zeit kindheitssoziologische Arbeiten (Wall 2013; Warming 
2011; Moosa-Mitha 2005), die die Bedeutung von Exklusion aufgrund von Differenz 
für die Sicht auf Gesellschaft und das eigene Selbstbild analysieren. 


3.3 Ungleichheitstheoretische differenz-zentrierte 
Annäherungen an Kindheit 

Differenzzentrierte Theorieansätze beschäftigt die Frage nach den Mechanismen, 
die dazu führen, dass spezifische soziale Gruppen in ihrer gesellschaftlichen Teil¬ 
habe eingeschränkt bzw. davon ausgeschlossen und an den gesellschaftlichen Rand 
gedrückt werden. Wer wie wann wozu als zugehörig gilt, ist Ausdruck fortgesetzter 
sozialer und gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse (Hobson und Lister 2002, 
S.41). Nach differenz-zentrierter Lesart wird der Kampf um gesellschaftliche und 
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soziale Anerkennung oder „struggle for participation“ (Moosa-Mitha 2005, S. 370) 
gespeist aus einer Vielzahl von (Beziehungs-)Verhältnissen, Identitätsprozesse, 
soziale Positionierungen, kulturelle Orientierungen, kulturelle Orientierungen, 
institutionelle Praktiken und Zugehörigkeitsgefühle 6 . 

Theoritiker*innen, die den .neuen sozialen Bewegungen’ 7 verbunden sind, 
haben in ihrer Analyse die in gesellschaftlichen Strukturen auf Diskriminierung 
basierenden Machtverhältnisse aufgedeckt (vgl. Moos-Mitha 2005, Winkler 2015; 
Precarias a la deriva 2004). Die Anerkennung als vollwertiges Mitglied einer 
Gesellschaft ist beispielsweise an Bedingungen und Voraussetzungen geknüpft, 
die prinzipiell nicht von allen Individuen und Gruppen erfüllt werden (können). 
Implizit orientiert sich das Modell gesellschaftlicher Teilhabe (citizenship) an 
einem spezifischen Menschenbild, das das Individuum als objektiv urteilend, 
vernunftgesteuert, unabhängig handelnd und .entkörperlicht“ (disembodied) kon- 
zeptualisiert: Die körperliche Verletzlichkeit und Angewiesenheit des Menschen auf 
Unterstützung wie bei Gebrechlichkeit und Krankheit wird schlicht ausgeblendet. 
Die Fokussierung auf das Individuum und seine Autonomie vernachlässigt seine 
Eingebundenheit in soziale, materielle, ökonomische und ökologische Verhältnisse 
sowie seine emotionale Verbundenheit. Abhängigkeitsverhältnisse können damit 
nicht entsprechend in der Analyse gewürdigt werden, wie die Notwendigkeit der 
physischen und psychischen Unterstützung z. B. kranker Menschen und junger 
Kinder und gebrechlicher Personen. Kindheitstheoretiker*innen zeichnet dieses 
Modell des vollwertigen .Bürgers“ (!) als blind gegenüber Erfahrungen von Abhän¬ 
gigkeit, emotionaler Verbundenheit, Wechselbeziehungen mit und der Verantwor¬ 
tung gegenüber anderen Individuen und Gruppen (Moosa-Mitha 2005; Wall 2008; 
Warming 2011; Wihstutz 2014). Die Orientierung an einem bestimmten Bild des 
vollwertigen Bürgers zeigt sich auch darin, dass Erfahrungen von Unterdrückung 
und Ausschluss (von Frauen, von Schwarzen, von Armen, von Kranken, u. ä.) als 
vorübergehend thematisiert, nicht jedoch als grundlegend für das Modell voller 
Bürgerschaft diskutiert werden 8 . Es müssten vielmehr die Personen(gruppen), die 
Ausschlusserfahrungen machten, gefördert, unterstützt etc. werden, um zu ihren 
Rechten zu gelangen. Dabei werde das oben skizzierte Modell des mündigen Bür¬ 
gers nicht in seinen Grundzügen in Frage gestellt. Folglich können die vielfältigen 
Formen und Inhalte theoretisch nicht gefasst werden, um die es in den Kämpfen 


6 Yuval-Davies spricht von „multi-tiered identities“ (Yuval-Davies 1997). 

7 Hier sind insbesondere die anti-rassimus, queer und feministischer Bewegung, als auch 
die First-Nation Bewegungen sowie die Pädagogik der Unterdrückten zu nennen. 

8 Auf diesen Aspekt weist die Rassismus- und feministische Forschung (z. B. Mills 1997) 
hin. 
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um gesellschaftliche Anerkennung von Personen und Personengruppen, die als 
noch nicht vollwertige Staats-Bürger gelten, geht bzw. gelten diese als , Abweichung“. 

Kinder tauchen in diesem citizenship vollwertiger Bürger (Marshall 1950) nicht 
auf und ihre Mitwirkung am sozial-, kultur- und ökonomischen Leben wird nicht 
als gleichberechtigte gesellschaftliche Beteiligung wahrgenommen (Moosa-Mitha 
2005; Cockburn 2005). 

Ein Beispiel zur Veranschaulichung stellt die mangelnde Anerkennung pfle¬ 
gender Kinder dar. 9 

Sorgende Kinder berühren Grundannahmen,guter Kindheit“ und,guter Eltern¬ 
schaft“ in Westlichen Wohlfahrtsstaaten. Nach dem Muster einer behüteten Kindheit 
gilt die Familie als die Institution, die zuvörderst die kindlichen Bedürfnisse zu 
befriedigen hat. Abweichungen hiervon werden als defizitär wahrgenommen. Das 
pflegerische Engagement und die Verantwortungsübernahme durch Kinder wurde 
insbesondere in der pädiatrisch- psychiatrischen Fachliteratur bislang vorrangig 
verbunden mit negativen Konsequenzen für die Entwicklung von Heranwachsen¬ 
den diskutiert (SVR 2014; Lenz et al. 2011). Wenig Anstrengungen würden unter¬ 
nommen um Angebote zu entwickeln, die an den „vielfältigen real existierenden 
Kindheiten“ und Kinderleben anknüpfen würden (Bühler-Niederberger 2011, S. 69). 
In der Unterstützungs- und Hilfs-Angebotsstruktur bleibe die Orientierung an 
der Vulnerabilität des Kindes dominant. Ehemalige pflegende Kinder bzw. junge 
Erwachsene und die Forschung zum Phänomen pflegender Minderjähriger machen 
auf die Notwendigkeit aufmerksam, die minderjährigen Pflegenden als Akteure 
ernst zu nehmen und sie im Krankheits- und Gesundungsprozess durch Sozial- und 
Gesundheitsdienste mit ein zu beziehen (vgl. ZQP 2017, EUROCARERS 2016). Das 
erfordert die Wahrnehmung ihrer Stärken und Kompetenzen, die Ermöglichung von 
Normalität im Familienleben sowie gleichzeitig die Anerkennung ihrer spezifischen 
Bedürfnisse und Bedarfe als Heranwachsende (Evans und Becker 2009, Metzing 
2007; Wihstutz und Schiwarov 2016). Die Empfehlung des Sachverständigenrates 
im Gesundheitswesen zur strukturellen Beteiligung von pflegenden Angehörigen 


9 Wie viele Kinder in Deutschland Angehörige pflegen ist bislang nur über Hochrech¬ 
nungen ermittelt. Das Zentrum für Qualität in der Pflege (2017) nennt im Report 
Junge Pflege, dass 5 Prozent der 1005 befragten 12- bis 17-Jährigen aus dem gesamten 
Bundesgebiet angeben, regelmäßig und substantiell die Versorgung und Pflege eines 
Angehörigen in der Familie zu übernehmen. Die Autoren rechnen hoch, dass dieses 
230.000 der 12- bis 17-Jährige in Deutschland wären (vgl. Lux und Eggert 2017). Für 
England, Wales, Australien und USA, sowie für Österreich liegen statistische Daten bzw. 
Hochrechnungen von Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 5 und 17 Jahren 
vor. In diesen Ländern sind zwischen 2,1 Prozent und 3,5 Prozent dieser Altersgruppe 
in der Pflege eines Angehörigen engagiert (vgl. Metzing 2017). 
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bzw. informellen Helferinnen an der Konzipierung von Unterstützungsangeboten 
geht in diese Richtung (S VR 2014, S. 469f.). Bislang können Kinder hingegen Ange¬ 
bote wie Kurzzeitpflege, die erwachsene Pflegende für ihre Entlastung beantragen 
können, nicht in Anspruch nehmen. Ebenso wenig können Kinder eine Freistel¬ 
lung vom Schulbesuch bei „akuter Pflegesituation“ beantragen (vgl. Wihstutz und 
Schiwarov 2016; SVR 2014). Damit wird weder der pflegerischen Normalität in 
der Familie noch der Schulbesuchspflicht von Kindern Rechnung getragen. Wie 
Wihstutz und Schiwarov mit Bezug auf Studien aus Großbritannien schreiben, sind 
Familien mit Kindern in Pflegeverantwortung mehrheitlich sozial benachteiligt. 
Das Engagement der Kinder kann als Folge oder Ausdruck fehlender anderer Un¬ 
terstützungsmöglichkeiten betrachtet werden (Wihstutz und Schiwarov 2016). Die 
Nicht-Wahrnehmung und fehlende Anerkennung ihrer pflegerischen Leistungen 
kann damit zu weiteren Ausgrenzungserfahrungen von Kindern beitragen. 

Das Phänomen pflegender Kinder verdeutlicht exemplarisch wie widersprüchlich 
und komplex sich der Wunsch nach Anerkennung und Zugehörigkeit für Kinder 
gestaltet. Demnach ist es für das umfassende Verständnis dieser Kinder und ihrer 
Familien erforderlich, Kindheit differenzierter zu betrachten. In der Analyse von 
Kindheit geht es folglich um die Wahrnehmung und Anerkennung der vielfältigen 
Rollen und Zugehörigkeiten von Kindern. Im Fall der young carers kann dieses 
bedeuten, dass sie sich sowohl als verantwortliche Akteure in der Pflege erleben, 
als auch als selbst pflegebedürftige Heranwachsende identifizieren. 

Die Bedeutung von Zugehörigkeit bzw. des Kampfs um Anerkennung - „struggle 
for participation“ (Moosa-Mitha 2005, S. 370) - als Zugehörige ist nicht eingeschränkt 
auf eine Gruppe. Aushandlungen um Zugehörigkeit, Anerkennung und Zugang 
zu gesellschaftlichen Ressourcen finden von Kindern gleichzeitig und parallel in 
verschiedenen Kontexten statt. So müssen sie sich beispielsweise als Schülerinnen 
mit dem Leistungssystem der Schule auseinandersetzen, als Tochter mit familial 
verankerten patriarchalen Vorstellungen und als Minderjährige mit eingeschränkten 
Rechten politischer Beteiligung. Eventuell tragen sie darüber hinaus als Angehörige 
eines pflegebedürftigen Elternteils zur ökonomischen, pflegerischen, medikamen¬ 
tösen und emotionalen Versorgung der Familie bei. Kinder leben in Gemeinden 
und in Stadtvierteln und beteiligen sich als solche am Nachbarschaftsleben und 
-aktivitäten. Diese bruchstückhafte Aufzählung verdeutlicht, dass sich die Iden¬ 
titäten der Personengruppe, die als .Kinder“ positioniert sind, zusammensetzen 
aus einer Vielzahl von Beziehungs- und Anerkennungsverhältnissen, und ihren 
spezifischen Bestrebungen, dazuzugehören. Wie meine Ausführungen zum Kind¬ 
heitsverständnis im Globalen Norden (s. o.) verdeutlichen, werden Kindern in der 
Regel nicht in diesem Sinne als aktive Gesellschaftsmitglieder wahrgenommen 
(weiterführend s. Cockburn 2005). 
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Es sind differenzzentrierte Ansätze in der Kindheitsforschung wie Moosa-Mitha 
(2005) und Pantea (2013) die diese Vielschichtigkeit von Kinderleben aufgreifen in 
dem Unterfangen einer theoretischen Weiterentwicklung eines inklusiven citizenship 
Konzepts. Damit tragen sie zur Weiterentwicklung einer Kindheitsfheor/e bei, die 
Gemeinsamkeiten in der Erfahrung und Reflexion von Ausgrenzung mit anderen 
sozialen Gruppen untersucht. In anderen Worten, Kinder erleben Ausgrenzung als 
.Kinder und als Angehörige .anderer“ sozialer Gruppen. Mit der Zugehörigkeit zu 
sozialen Gruppen ist ein jeweils spezifischer Zugang zu gesellschaftlichen Ressour¬ 
cen verknüpft. Offen in bisherigen kindheitstheoretischen Ansätzen ist bislang, wie 
diese Ausgrenzungs- und Zugehörigkeitserfahrungen sich gegenseitig beeinflussen, 
verstärken und zur Entwicklung neuer Identitäten konkret beitragen. 10 


4 Beschleunigter gesellschaftlicher Wandel 

Meine kindheitstheoretischen Ausführungen greifen abschließend Überlegungen 
von Nowotny auf, die die Bedeutung von Kontext für die Produktion von Wissen 
und Wissensformen angesichts gesamtgesellschaftlicher Transformationen und 
Ungewissheit (.uncertainty“) hervorhebt (Nowotny 2016). Nowotnys Ausführungen 
beziehen sich nicht auf Kindheit oder Kinderleben. Dennoch bietet ihre Beschrei¬ 
bung zeitgenössischer Gesellschaften als mit Ungewissheit und Verunsicherungen 
kämpfend interessante Impulse für die Weiterentwicklung einer (soziologischen) 
Kindheitstheorie. 

Nowotny beschreibt menschliches Zusammenleben als von einem beschleu¬ 
nigten Wandel erfasst, der auch zu Verschiebungen und Vervielfältigungen der 
Dimensionen von Zeit und Raum führt. Das unterschiedliche Erleben von Er- 


10 Das von Kimberle Crenshaw aus der Analyse gesellschaftlicher Unterdrückungserfah¬ 
rungen von schwarzen Frauen in den USA entwickelte Intersektionalitätskonzept in der 
feministischen Theorie versteht Identitäten als mehr als über eine (sozial konstruierte) 
Kategorie strukturiert. Neben verschiedenen anderen Lesarten, wird Intersektionalität 
als bestimmte Denkart und analytische Sensibilisierung (.sensitizing concept“) disku¬ 
tiert, die das Problem von Gleichheit und Differenz in Bezug auf Macht denken kann 
(Cho et al. 2013, S. 795 in Goswani et al. 2014, S. 2). Folglich wird nicht von isoliert zu 
betrachtenden sozial konstruierten Kategorien ausgegangen, sondern diese als verwoben 
mit und überlagert durch, in Veränderung und im Wechselspiel miteinander in Macht¬ 
verhältnisse eingelagert, analysiert (Dotson 2014, S. 45). „It is this idea of entanglement 
of the structured .sections“ of Subordination and inequality that .intersectionality“ is 
meant to express, in contrast to a purely .additive“ approach (e. g. gender + dass + ,race“).“ 
(Alanen 2014, S.4) 
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eignissen entlang der Dimensionen von Zeit und Raum hat Hengst mit dem 
Konzept der differenziellen Zeitgenossenschaft kindheitssoziologisch diskutiert 
(Hengst 2005). Die Entwicklung neuer Formen sozialer Strukturen, weltweit um¬ 
spannender neuer Kommunikations- und „Informationsökonomien“ sowie neue 
Formen wirtschaftlicher Beziehungen finden ihren Widerhall in neuen kulturel¬ 
len Formationen, die als „Kultur der realen Virtualität“ (Casteis in Hengst 2005, 
S.254) bezeichnet werden. Nowotny wirft die Frage auf, ob Institutionen, die in 
einer anderen Zeit für andere Zwecke entwickelt worden sind, den gegenwärtigen 
Herausforderungen wie der gewachsenen gesellschaftlichen Komplexität (noch) 
gewachsen sind. Lineare Denk- und Wahrnehmungsstruktur von Kausalität und 
Wirkung können Unvorhersehbarkeiten und überraschende Entwicklungen, die 
mit dem beschleunigten Wandel einhergehen, nicht erfassen. Als Beispiele dafür 
nennt sie die technologischen Möglichkeiten der Datenerfassung, Big Data und die 
Entwicklungen der Nukleartechnologie, die einer faktischen Kontrollierbarkeit auf 
Grund der vielfältigen Möglichkeitsszenarien entzogen sind. 

In Zeiten der Verunsicherung ist der Ruf nach Zusammenhalt auf der Grundlage 
gemeinsamer Werte besonders laut zu vernehmen. So tragen die lokalen kulturellen 
Normen und Werte zum Zusammenhalt und damit zur Stabilisierung kontextspe¬ 
zifischer Machtverhältnisse bei. Der Preis für den Zusammenhalt ist die rechtlich 
geregelte Diskriminierung und die verfahrenstechnische Besonderung all dessen 
und derer, die als .anders 1 oder .noch nicht“.. .z. B. reif, reich, weiß, vernünftig etc. 
definiert wurden. 

Der Rigidität auf normativer Ebene gegenüber gestellt ist der Umgang mit 
Unsicherheit auf der Praxisebene oftmals eher ein „muddling through“ (Nowot¬ 
ny 2016, S. 120). Dieses .Durchschummeln“ heißt, dass sich die Praxis den neuen 
unvorhergesehenen Verhältnissen anpasst, ohne vorab mögliche Konsequenzen zu 
überblicken oder konkrete Ursachen hierfür als Grund benennen zu können. Es sind 
Praxis und Erfahrung, die bedeutsam werden in der Interpretation global-gesell¬ 
schaftlicher und lokaler Verhältnisse. Wie und in welchem Ausmaß Unsicherheiten 
von Individuen erlebt werden, ist in Zusammenhang mit Erfahrungen von Angst 
vor Ausschluss und Diskriminierung zu sehen. 

Auf die kindheitssoziologische Auseinandersetzung mit Kindheit bezogen, ver¬ 
stehe ich die Ausführungen von Nowotny derart, dass die konkreten Verhältnisse, 
in die Kinderleben eingebettet sind, stärker noch als bisher in die theoretische 
Analyse dessen, was Kindheit bedeuten kann, einzubeziehen sind. Daraus kann 
eine differenziertere Beschreibung generationaler Verhältnisse erfolgen, die die 
Starrheit bisheriger „Generationen“ wie sie sich als „Kinder“ und „Erwachsene“ 
gegenüber stehen - aufbrechen kann. Phänomene, wie die der young carers, gehen 
auf spezifische Verhältnisse zurück, werden von diesen hervorgebracht und müssen 
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in ihrer Bedeutung zu globalen, grenzüberschreitenden Handlungsräumen neu 
bestimmt werden. „The cunning of uncertainty reintroduces context(Nowotny 
2016, S. 135). 

Damit steht die Kindheitssoziologie, wie sie im globalen Westen praktiziert wird, 
einerseits vor der Herausforderung die eigenen blinden Flecken (zum Beispiel der 
Diskriminierung .anderer Kindheiten gegenüber) als solche zu erkennen und die 
Vielgestaltigkeit von Kindheit auch konzeptionell begrifflich .begreifen zu können 
und gleichzeitig nicht hinter eigene Erkenntnisse universell gültiger Beschreibungen 
von Kindheit zurück zu fallen. Es geht um die Entwicklung einer Kindheitstheo¬ 
rie, die offen genug ist für das Lokale und Spezifische und gleichzeitig universelle 
Gültigkeit beanspruchen kann. 

“Rethinking the Enlightenment entails an epistemological shift from a ‘local univer- 
salism’ to a ‘global contextualism’” (Nowotny 2016, S. 3). 


5 Schlussfolgerungen 

Ausgehend von einem in den (post)modernen Gesellschaften des Globalen Nor¬ 
dens hervorgebrachten Kindheitskonzepts, wurden die spezifischen Aufgaben von 
Kindheit und die soziale Position von .Kindern diskutiert. .Gute Kindheit“ habe 
ich als spezifische Vorstellung beschrieben, die wohlfahrtstaatlich generational 
geordnet ist. Die Dominanz einer statischen generationalen Gegenüberstellung von 
Kindern und Erwachsenen wurde mit Bezugnahme auf das Konzept differentiel¬ 
ler Zeitgenossenschaft kritisch beleuchtet. Mit Bezug auf Hengst (2013) habe ich 
die gesellschaftliche Beteiligung und Deutung gesellschaftlicher Entwicklungen 
durch Kinder als subjektiv-lebensorientierte und -lebenserfahrene .differenzielle 
Zeitgenossenschaft“ besprochen. Derart interpretiert funktioniert diese Perspektive 
als Blicköffner: Die Perspektiven derer, die die Position von .Kindern einnehmen 
werden nicht (mehr) per se als different zu .Erwachsenen-Perspektiven analysiert. 
Vielmehr fokussiert dieser Ansatz auf Gemeinsamkeiten zeitgenössischen Erlebens 
und betont die Vielstimmigkeit von Perspektiven, die die Dualität zwischen Er¬ 
wachsenen und Kindern aufbricht. 

Von einer Kritik am universalistischen Konzept des mündigen Bürgers (!) 
ausgehend, wurde die Bedeutung differenz-zentrierter Ansätze für die Analyse 
gesellschaftlicher Teilhabe von Kindern skizziert. Anhand des Phänomens sor¬ 
gender Kinder habe ich beispielhaft verdeutlicht wie die Analyse von Kindheit zu 
kurz greifen kann wenn sie die vielfältigen und gleichzeitigen Zugehörigkeiten 
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und Positionierungen von Kindern nicht wahrnimmt. Aus differenz-zentrierter 
Perspektive wurden subjektive Bedeutungszuschreibungen und Strategien der 
Zugehörigkeit von Kindern theoriebezogen diskutiert: Als Gesellschaftsmitglieder 
sind Kinder von gesellschaftlichen Entwicklungen und Ereignissen betroffen und 
setzen sich mit diesen aus ihrer jeweiligen kontextspezifischen und situationsge¬ 
bundenen, lebensgeschichtlichen Perspektive auseinander. Dabei sind Kinder auf 
Grund ihrer Position ,als Kind“ an den Rand gesellschaftlicher Teilhabe gerückt 
und ihr Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen ist entsprechend eingeschränkt. 
Aus kindheitstheoretischer Perspektive habe ich argumentiert, dass Kinder die 
Erfahrung der Marginalisierung mit anderen sozialen Gruppen teilen, und von 
Diskriminierung betroffen sind, z. B. als Schwarze*r, Mädchen, Zugewanderte*r, 
MigranVinnen, Arme*r, aufgrund ihres Gesundheitsstatus oder ihrer Religion, u. ä. 
Wichtig erscheint mir in diesem Zusammenhang zu betonen, dass die Erfahrung 
der Ausgrenzung einerseits für Kinder eine vorübergehende sein kann, anderer¬ 
seits Kinder die Erfahrung der Ausgrenzung mit anderen sozialen Gruppierungen 
teilen und es darüber zu sporadischen und wechselnden Solidarisierungseffekten 
kommen kann. Eine intersektionale Analyse und Theoretisierung der Erfahrungen 
von Kindern steht noch aus. 

Aus meinen Ausführungen kann abschließend das Fazit gezogen werden, dass 
die Herausforderung für die Weiterentwicklung einer Kindheitstheorie darin 
gesehen wird, eine Balance zu finden zwischen universellen Werten wie die der 
Menschenrechte einerseits und den spezifischen Differenzerfahrungen als .anders“ 
Markierter. Kinder sind als Betroffene und Beteiligte an Ausschließungs- und 
Zugehörigkeitsprozessen stärker in den Blick zu nehmen 

Dabei können kulturtheoretische und wissenssoziologische Arbeiten, die die 
Bedeutung praktischen Wissens, sozialer und kultureller Praktiken mit einem 
Verständnis eines Raum-Zeit-Kontinuums für die Weiterentwicklung einer so¬ 
ziologischen Kindheitstheorie vielversprechend sein. Es gilt schließlich einen 
theoriebasierten Umgang mit Ungewissheit zu finden, der lokalen Kontexten und 
Erfahrungen sowie den Widersprüchen des Lebens genauso Rechnung trägt, wie 
die universellen Werte und menschenrechtliche Errungenschaften verteidigt. Vor 
dieser Herausforderung steht nicht nur die Kindheitstheorie. 
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Das Konstrukt „Jugend" 

Eine kritische Betrachtung 

Marius Harring und Daniela Schenk 


Zusammenfassung 

Der Beitrag diskutiert Jugend als soziales Konstrukt, das sich im Zuge von 
Pluralisierung, Modernisierung und Globalisierung und sich daraus ergebenen 
hochgradig individuell verlaufenden Lebensbiografien fortwährend transformiert 
und differenziert. Demnach geht der fortschreitende gesellschaftliche Wandel 
mit einer kontinuierlichen Veränderung und Entgrenzung des Lebensphasen¬ 
modells einher und stellt zur Disposition, was heute unter Jugend zu verstehen 
ist. Folgt man diesen Annahmen, so ergibt sich zwangsläufig die Notwendig¬ 
keit, theoretische Modelle von Jugend auf ihre Aktualität zu überprüfen. Der 
vorliegende Text liefert diesbezüglich wichtige Hinweise, indem zum einen die 
Herausforderung einer altersspezifischen Eingrenzung der Lebensphase Jugend 
- nicht zuletzt vor dem Hintergrund historisch, kulturell und gesellschaftlich 
bedingten Entwicklungen, rechtlich zugesprochenen Teilreifen und auf psy¬ 
chologischer Ebene asynchron verlaufenden Prozessen - aufgezeigt wird. Zum 
anderen werden bewährte Konzepte von Jugend, wie etwa die des (Bildungs-) 
Moratoriums oder des Modells der Entwicklungsaufgaben, einer kritischen 
Reflexion unterzogen. 


1 Einleitung 

Bei der Bestimmung von Jugend als Lebensphase stellt sich die grundlegende Frage: 
Wie kann ein soziales Konstrukt, das beständig gesellschaftlichem Wandel unterliegt 
allgemeingültig beschrieben werden? Die Antwort darauf kann nur lauten: Indem 
es für die jeweilige Jugendgeneration stets gesondert in seinen Details hinterfragt 
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wird und theoretische Annahmen im Hinblick auf ihre Gültigkeit geprüft wer¬ 
den. Bisweilen kann man sich allerdings des Eindrucks nicht verwahren, dass die 
Jugendforschung zwar empirisch in der Lage ist, die Lebenssituationen heutiger 
Heranwachsender in ihrer Heterogenität immer besser auszuleuchten, diese Ent¬ 
wicklung jedoch bislang nur wenige Konsequenzen auf die theoretische Rahmung 
von Jugend hat. Vielmehr wird in der Argumentation entweder gänzlich auf eine 
theoretische Einordnung verzichtet oder aber man beruft sich auf tradierte Modelle 
ohne entsprechende Anpassung 1 . Die Gründe hierfür sind sicher vielschichtig, 
lassen sich aber nicht selten auf Pluralisierungs-, Individualisierungs- und Globali¬ 
sierungstendenzen zurückführen, die zwar augenblicklich keine neue Entwicklung 
darstellen, aber seit Mitte der 1980er Jahre eine enorme Beschleunigung erfahren 
haben und sich zunehmend in individuellen Lebensstilen, unsicheren Statuspas¬ 
sagen, Zwischenübergängen und Teilreifen widerspiegeln. In Folge dessen wird es 
immer schwieriger auch empirisch abgesichert das Jugendalter in seinen zentralen 
Merkmalen zu charakterisieren und im Übrigen auch als eigene Lebensphase von 
anderen Lebensabschnitten klar abzugrenzen. Überhaupt scheinen die Übergänge 
von der Kindheit zur Jugend sowie im späteren Verlauf zum Erwachsenenalter 
derart fluide zu sein, dass bereits eine zeitliche Eingrenzung dieser Lebensphase 
zu einer scheinbar unlösbaren Aufgabe wird. 

Und dennoch stellt die Lebensphase Jugend eine elementare Konstante in der 
Biografie eines jeden Menschen dar, eine zentrale Entwicklungsphase, die abhängig 
von individuellen Verläufen, eine Weichenstellung für die Positionierung in der 
Gesamtgesellschaff nach sich zieht. 

Diese Erkenntnisse machen es durchaus notwendig, die bisherige theoretische 
Verortung der „Jugend“ mit ihren klassischen Modellen zu prüfen. Dies bildet 
den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags, der in drei aufeinanderfolgenden 
Kapiteln die Fragen fokussiert, (a) was unter „Jugend“ heute zu verstehen ist, (b) 
inwiefern das Moratoriumskonzept eine zeitgemäße theoretische Rahmung von 
dieser Altersphase bereitstellt und (c) mit welchen Entwicklungsaufgaben Jugend¬ 
liche heute konfrontiert sind. 


1 Eine Ausnahme - im positiven Sinne - bildet aktuell das Schwerpunkt-Heft 02/2016 
„Diskurs Kindheits- und Jugendforschung“, in dessen Rahmen versucht wird, die 
momentane Diskrepanz zwischen Empirie und Theorie zu schließen. Zwar geht es in 
erster Linie darum, eine Legitimation des Moratoriumskonzept vorzunehmen - eine 
kritische Auseinandersetzung erfolgt dabei nur am Rande - und dennoch stellt es eine 
der wenigen Versuche der vergangenen Jahre dar, eine theoretisch modifizierte Veror¬ 
tung der Lebensphase Jugend vor dem Hintergrund „neuerer“ empirischer Datenlage 
vorzunehmen. 
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2 Jugend - die Herausforderung einer definitorischen 
Verortung 

Die Lebensphase „Jugend“ ist eine entscheidende und den weiteren Lebensverlauf 
von Menschen prägende Phase - eine zentrale Passage, die aufgrund ihres cha¬ 
rakteristischen Stellenwertes im menschlichen Lebenslauf, eigener Qualität und 
des Unterschieds zu vorangehenden und nachfolgenden Lebensabschnitten nicht 
(mehr) als Durchgangs-, sondern als eigenständige Lebensphase zu verstehen 
ist (s. hierzu genauer Hurrelmann und Quenzel 2013; Hurrelmann et al. 2014). 
Hieraus ergibt sich eine Sicht weise auf Jugend, die in dieser Form lange Zeit nicht 
unumstritten war. Noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts etwa, zeigt sich weder 
eine gesellschaftliche Relevanz, noch eine Verankerung von Jugend im Lebenslauf¬ 
modell (Aries 1975, S. 559ff.). So bezeichnete beispielsweise Schelsky die „Jugend“ 
noch Ende der 1950er Jahre ausschließlich als einen „Übergang von der Rolle 
des Kindes zur sozialen Rolle des Erwachsenen“ (1957, S. 18) und sprach diesem 
Lebensabschnitt damit eine eigenständige Bedeutung ab. Er begründete dies mit 
einer aus seiner Sicht „sozial-strukturellen Antiquiertheit“ (Schelsky 1957, S. 105) 
eines vom Jugendalter gezeichneten Leitbildes und der bis dahin vorherrschenden 
Orientierung an Jugendlichen aus dem gehobenen Bürgertum (siehe hierzu genauer 
Abels et al. 2008, S.87ff.). 

Entsprechend ist das heutige Verständnis von Jugend historisch gewachsen: 
Mead (1971, S.97ff.) bezeichnet die Jugendphase als soziales Konstrukt, das ge¬ 
sellschaftlich determiniert ist, Neidhardt (1970, S. 16) spricht von einem „histo¬ 
rischen Produkt“, Erikson (1988, S. 129) von einem „Regenerator im Prozeß der 
gesellschaftlichen Entwicklung“ und Brachmann, Lübcke und Schwertfeger (2014, 
S. 11) bezeichnen Jugend sogar als eine „Erfindung der Moderne“. Die Definition 
und die Bedeutung dieser Lebensphase sind stets an den historischen Kontext und 
die jeweiligen gesellschaftlichen Gegebenheiten geknüpft. Ursprünge lassen sich 
bis in die römische Antike zurückverfolgen. Ein Blick in die Historie zeigt jedoch, 
dass eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Lebensphase Jugend - 
trotz einiger metaphorischer Bezugnahmen auf die Jugend im 18. Jahrhundert bei 
Rousseau - erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts einsetzt. In Deutschland liegen die 
Gründe hierfür in einer einsetzenden Institutionalisierung von Jugend, die auf die 
Einführung der Schulpflicht und die Verlängerung von formalisierten Bildungspha¬ 
sen zurückgeht. Eine breite gesellschaftliche Wahrnehmung sowie Etablierung der 
Jugend im gesellschaftlichen Bewusstsein erfolgten spätestens mit dem Aufkommen 
der Jugendbewegungen, wie zum Beispiel dem Wandervogel - auch wenn speziell 
diese Jugendbewegung vor allem privilegierten Schichten Vorbehalten blieb (zur 
historischen Entwicklung s. z. B. Dudek 2010). 
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Eine Definition von Jugend kann also nur vor dem Hintergrund gesellschaftli¬ 
cher und historischer Entwicklungen gesehen werden und ist stets abhängig von 
kulturellen und rechtlichen Aspekten. Entsprechend divergiert die altersmäßige 
Eingrenzung dieser Lebensphase je nach Bezugspunkt. So folgt bereits der Eintritt 
in die Lebensphase Jugend heute keineswegs einem einheitlichen Muster. Etwa aus 
biologischer Sicht markiert die Geschlechtsreife den Startpunkt der Adoleszenz. 
Diese gestaltet sich jedoch immer individuell und variiert je nach Entwicklungsstand 
des Kindes. Dabei hat sich dieser Zeitpunkt in den vergangenen zwei Jahrzehnten 
deutlich vorverlagert und setzt heute im Durchschnitt im Alter von 12 Jahren ein, 
nicht selten sogar bereits um das zehnte Lebensjahr (vgl. Biro et al. 2013; Biro et 
al. 2010; Aksglaede et al. 2009). Aus rechtlicher Perspektive findet der Übergang 
von der Kindheit zur Jugend mit 14 Jahren statt. Hier wird von einer - zumindest 
eingeschränkten - Reife und Mündigkeit ausgegangen, wonach jungen Menschen 
bestimmte Rechte (z.B. in Bezug auf Religionsfreiheit, Aufenthalt an öffentlichen 
Plätzen ohne das Zugegensein einer erziehungsberechtigten Person mit zeitlicher 
Einschränkung, Urlaub/Reisen, sexuelle Beziehungen) eingeräumt, zugleich aber 
auch von ihnen Pflichten (z. B. in punkto Strafmündigkeit) eingefordert werden. 
Der Austritt aus der Lebensphase Jugend ist - auch der Gesetzgebung nach - min¬ 
destens genauso schwer an einem Alter festzumachen. Zwar gilt das vollendete 18. 
Lebensjahr als Eintritt in das Erwachsenenalter, sodass ab diesem Zeitpunkt eine 
Vollmündigkeit und Geschäftsfähigkeit in allen Bereichen besteht, gleichzeitig 
wird jedoch in Bezug auf die Strafmündigkeit von Personen im Alter zwischen 18 
und 21 Jahren eine Flexibilität geschaffen, wonach je nach Reifestatus entweder 
das Erwachsenen- oder Jugendstrafrecht angewandt wird. Das KJHG erlaubt sogar 
bis zum 26. Lebensjahr heranwachsende Personen als Jugendliche zu behandeln 
und berechtigt diese etwa Kindergeld oder staatliche Transferleistungen nach dem 
Ausbildungsgesetz zu beziehen. Ohnehin scheint der Übergang ins Erwachsenen¬ 
alter derart fließend zu sein, sodass dieser auch für betroffene Personen aus einer 
retrospektiven Betrachtung heraus in aller Regel nicht an einem biografischen 
Zeitpunkt festzumachen ist. Vielmehr handelt es sich hierbei um einen Prozess, 
der parallel zur Ablösung vom Elternhaus in aller Regel nacheinander und zeitlich 
versetzt auf psychologischer, kultureller und materieller Ebene stattfindet (vgl. 
Hurrelmann und Quenzel 2013). 

Gleichzeitig sind, in Folge der seit Mitte der 1970er Jahre einsetzenden Bildungs¬ 
expansion und der seit Anfang der 1980er Jahre zunehmend zu beobachtenden 
Tendenz zur Individualisierung, die Lebenssituationen heutiger Jugendlicher 
pluralisiert (Beck und Lau 2004). Ferchhoff und Dewe sprechen in diesem Zu¬ 
sammenhang von gesellschaftlichen Umbrüchen der Zweiten Moderne, die sich 
durch Pluralisierung, Flexibilisierung, Modernisierung, Globalisierung, Inter- 
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nationalisierung, Verdichtung, Medialisierung und Kommerzialisierung kenn¬ 
zeichnen (Ferchhoff und Dewe 2016). Die damit einhergehende fortschreitende 
Ausdifferenzierung der Lebensphase Jugend führt dazu, dass kein einheitlicher 
Abschluss dieser Phase - etwa in Form einer Altersbegrenzung - möglich ist und 
bestehende Konzepte der Lebensphasenabgrenzung obsolet werden, oder zumin¬ 
dest hinterfragt und überarbeitet werden müssen. Die Jugendphase „zeichnet sich 
durch viele Ungleichzeitigkeiten und asynchrone Entwicklungen aus, wird als 
Phase vielfacher Teilübergänge , unterschiedlicher rechtlicher, politischer und kul¬ 
tureller Mündigkeitstermine sowie verschiedener Teilreifen in sexueller, politischer 
und sozialer Hinsicht aufgefasst“ (Ferchhoff 2011, S.87). King umschreibt diese 
Entwicklung als Statusinkonsistenz, die zunehmend zum Strukturmerkmal der 
Jugendphase wird. Hier wird nicht nur das Phänomen des zeitlichen Aufschubs von 
gesellschaftlichen Rollen gezeichnet - wie es sich deutlich im späteren Berufsein¬ 
stieg zeigt -, sondern der zum Teil gänzlich aufgehobenen Rollenübernahme, in 
der sich, im Rahmen der individuellen Freiheit und gesellschaftlichen Akzeptanz, 
bewusst gegen die Familiengründung entschieden wird. Statuspassagen verlieren 
damit ihre normative Wertigkeit als Unterscheidungsmerkmal im sogenannten 
Lebensphasenmodell (King 2013), womit fraglich wird, inwiefern diese Entwick¬ 
lungen überhaupt noch in das bekannte Modell von Jugend integriert werden 
können (Böhnisch et al. 2009). 

Hinzu kommt der augenblickliche - sich seit etwa 15 bis 20 Jahren zunehmend 
verfestigende - gesellschaftliche Trend der Juvenilisierung des Erwachsenenalters, 
also der Orientierung am Stil und Geschmack der Jugend und des Wunsches stets 
und überall als „jugendlich“ wahrgenommen zu werden. „Jugendlichkeit“ wird 
zu einem gesamtgesellschaftlichen Idealverständnis, zu einem allumfassenden 
Lebensgefühl, womit die Grenzen zu verschwimmen scheinen und jugendlicher 
Kleidungsstil, Freizeitaktivitäten oder das faltenfreie Aussehen von Jugend maß¬ 
geblich für den Lebensstil von Erwachsenen sind (vgl. ebd., S. 190). 

Folglich lässt sich bei der Betrachtung dieser Statuspassage empirisch abgesichert 
(s. hierzu z.B. Shell Deutschland Holding 2015; Calmbach et al. 2016; Harring2011) 
nicht pauschalisierend von der bzw. dem Jugendlichen sprechen. Vielmehr ist die 
Jugendphase durch unterschiedliche Lebensverläufe und Lebenslagen sowie die 
Pluralisierung von Lebensstilen charakterisiert und damit stark individualisiert 
und unterliegt zudem dem beständigen gesellschaftlichen, generationsspezifischen 
Wandel (Hoffmann und Mansel 2010). Eine Erkenntnis, die jedoch nicht nur auf 
Heranwachsende heutiger Zeit zutrifft: Auch historisch gesehen ist die Jugend ein 
Mythos und sie hat es in der proklamierten Form auch nie gegeben (vgl. Rätz et al. 
2014) - wenn auch die Ausdifferenzierungen sicherlich komplexer geworden und 
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insgesamt stets von gesellschaftlichen Zusammenhängen der jeweiligen Epoche 
abhängig zu sehen sind. 


3 Das Moratoriumskonzept - eine zeitgemäße 
theoretische Verortung von Jugend? 

Das Moratorium stellt einen Schonraum, einen gesellschaftlichen Konsens dar, der 
Menschen zeitlich befristet von bestimmten gesellschaftlichen Verpflichtungen 
entbindet (Reinders 2006). Für dieses Moratoriumskonzept ist das Kriterium der 
Autonomie konstitutiv und soll in seiner ursprünglichen Bedeutung Jugendlichen 
den Freiraum zur eigenständigen Indentitätsentfaltung bieten. Erikson (1998) führt 
den Begriff des psychosozialen Moratoriums ein als „eine Periode sexueller und 
kognitiver Reifung und gleichzeitig als ein sanktionierter Aufschub endgültiger 
Verpflichtungen“ (S. 98). Daran anknüpfend spricht Erikson von Entscheidungssuche 
aus freiem Willen, einer Phase der Phantasie, dem Aufbegehren bei Einschrän¬ 
kungen und umschreibt Ende der 1980er Jahre jugendliches Verhalten durchaus 
salopp als marottenhaft, merkwürdig oder sogar krankhaft (Erikson 1988). Diese 
Ansicht wird im 21. Jahrhundert durchaus nicht mehr ohne Einschränkungen 
geteilt, jedoch gilt die Autonomie weiterhin als unabdingbar: Sie „wird zur ent¬ 
wicklungspsychologischen Notwendigkeit und zur gesellschaftlich erzeugten 
bzw. von den Eleranwachsenden erlangten Eigenheit der Jugendphase. Aus dieser 
Autonomie und der damit einhergehenden tendenziellen Differenz zu Erwachse¬ 
nen entwickelt sich ein Schonraum, ein Aufschub des Erwachsenwerdens, in dem 
Heranwachsende sich von den Erwartungen der älteren Generation segregieren 
können“ (Reinders 2003, S. 38f.). „Aufschub“ bezeichnet in diesem Zusammen¬ 
hang keineswegs eine Stagnation von sozialer und kognitiver Entwicklung oder 
das Gegenteil von Transition. Vielmehr bedeutet es die Schaffung von zeitlichen 
Freiräumen im Sinne einer „Karenzzeit“ (Hurrelmann und Quenzel 2013, S.47), 
die dem Experimentierzweck dient. 

Diese Experimentierfelder weisen die Möglichkeit aus, unterschiedliche Sach¬ 
verhalte einzuüben und zu erproben, ohne dass sie im Fall der Überschreitung 
gesellschaftlicher Normen langfristige Konsequenzen nach sich zögen. Diesem 
Verständnis nach erfolgt die Entwicklung eines Heranwachsenden in aller Regel 
zwischen Transition und Moratorium, also in einer individuellen Verknüpfung 
dieser beiden Modelle (Reinders 2003). 

In der Debatte um das Moratorium nimmt der Begriff des Bildungsmoratoriums 
(Zinnecker 1991) eine zentrale Rolle ein. Demnach hat die seit Mitte der 1970er 
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Jahre einsetzende Bildungsexpansion (Hadjar und Becker 2009, S. 195fF.) für eine 
wachsende Anzahl von Menschen die Etablierung eines sich über die gesamte Le¬ 
bensphase Jugend erstreckenden Bildungsmoratoriums (Zinnecker 1991) - mitsamt 
dem daraus resultierenden Trend zu längeren Ausbildungszeiten und höheren 
schulischen Qualifikationen - zur Folge. Für Zinnecker (1991, S. 10) konstituiert 
das Bildungsmoratorium „einen relativ eigenständigen Lebensabschnitt, in dessen 
Rahmen sich spezifische soziale Lebensweisen, kulturelle Formen und politisch-ge¬ 
sellschaftliche Orientierungsmuster ausbilden. Im Zentrum dieses Modells der 
Jugendphase steht die organisierende Kraft eines ausdifferenzierten Systems von 
Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen und dadurch generierter Bildungs- und 
Ausbildungslaufbahnen“. 

Mit Verweis auf Bourdieu (1983) argumentiert Zinnecker in dieser Hinsicht 
weiter: „Die Freistellung auf Zeit aus den Bindungen des Erwachsenenlebens soll 
den Jüngeren ermöglichen, sich kulturelles Kapital allgemein und Bildungskapital 
in Form von Bildungstiteln im Besonderen anzueignen“ (Zinnecker 1991, S. 10). 
Hier geht es also darum, den Übergang ins Erwachsenenalter vordergründig durch 
Leistung vorzubereiten und das Bildungsmoratorium ziel- und zweckgerichtet 
auszugestalten. Jugend wird in diesem Modell als ein auf die Zukunft fokussierter, 
durchaus eigenständiger Lebensabschnitt verstanden (Reinders 2006). Bildung 
fungiert diesbezüglich in doppelter Hinsicht: Sie bildet sowohl den Grund als auch 
das Ziel dieses Moratoriums. Es ist unabdingbar den Grundwiderspruch zwischen 
Eriksons Moratorium und Zinneckers Bildungsmoratorium festzuhalten. So wird 
aus einer Phase der Autonomie, Identitätsfindung und des Experimentierens eine 
Phase der Bildung zur Erlangung von Autonomie. 

Blickt man auf das Bildungsmoratorium aus einer individualisierungstheore¬ 
tischen Sicht, so kann festgestellt werden, dass es zu der Entwicklungspassage des 
Jugendalters ebenso dazugehört, mit Widersprüchen zu leben und umzugehen. 
Demnach werden Heranwachsenden heute nicht nur Entscheidungsspiel- und 
Experimentierräume angeboten, sondern gleichzeitig auch Entscheidungszwänge 
auferlegt (Heitmeyer et al. 2011). Jugendliche haben nicht nur die Möglichkeit, 
höhere Schulabschlüsse zu erreichen; sie müssen es geradezu, um eine günstige 
Ausgangsposition für ihren beruflichen Platzierungsprozess zu erhalten. 

Was ursprünglich als Schon- bzw. Experimentierraum gedacht war, zerfällt 
demzufolge heute in vielfältige und individuell gestaltete Lebenswelten, die nicht 
immer vom Gefühl der Sicherheit und Risikolosigkeit des Ausprobierens beglei¬ 
tet sind. Während die „Jugend“ einerseits durch eine „gesellschaftliche Brille“ 
weiterhin als eine Lebensphase anzusehen ist, die ein Austesten und Erproben 
von Regeln und Grenzen erlaubt, ist das subjektive Erleben von Jugendlichen an¬ 
dererseits auch von Leistungsdruck und Entscheidungsnotwendigkeiten geprägt, 
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die oftmals sehr belastend sein können (s. auch Schröer 2004, S. 24). Entsprechend 
verwundert nur wenig, dass heute längst nicht alle Jugendlichen von jenen positiven 
Individualisierungstendenzen, den Folgen der Bildungsexpansion und damit des 
Bildungsmoratoriums profitieren. Zudem ergibt sich aus dem längeren Verbleib 
von Jugendlichen im Bildungssystem, dass diese Phase starker Fremdbestimmung 
durch das Bildungssystem ausgesetzt ist und Jugendliche die „Erfahrung der 
unmittelbaren gesellschaftlichen Nützlichkeit“ (Böhnisch et al. 2009, S. 190; vgl. 
auch King 2013), durch beispielsweise die berufliche Tätigkeit, erst sehr viel später 
erfahren. Heitmeyer, Mansel und Olk (2011) beschreiben in diesem Zusammenhang 
eine Angleichung von Bildungssystem und Arbeitswelt, in der Leistungsdruck, 
Statuserwartungen und -ängste im Vordergrund stehen und sehen in der Erwerbs¬ 
welt eine Verfestigung jener schon im Bildungssystem angelegten Ungleichheiten, 
Nutzen- und Konkurrenzorientierung. 

Das Bildungsmoratorium hat längst seine häufig idealisierte Schutzfunktion 
- wenn es diese überhaupt jemals innehatte - verloren und ist nunmehr als ein 
zukunftsweisender mit Platzierungs- und Selektionsprozessen verbundener Zeit¬ 
abschnitt zu sehen. Damit ist nicht die seit jeher existierende Selektions- und Allo¬ 
kationsfunktion von Schule gemeint, die zum Ziel die gesellschaftliche Platzierung 
und die Bewertung nach Leistung hat, sondern die zunehmende Ökonomisierung 
und Optimierung des Bildungssystems in der die höchste Maxime nicht immer 
Bildung ist, sondern die Erzeugung von Humankapital entsprechend ökonomischer 
Forderungen. 

Nicht das Bildungsmoratorium selbst, sondern lediglich seine Begleitumstände, 
die sich (paradoxerweise) in der Etablierung von Freiräumen - jenseits von formaler 
Bildung - niederschlagen, offenbaren Möglichkeiten des Experimentierens. An 
dieser Stelle zu behaupten, der sich daraus ergebende Schonraum sei ausschließlich 
ein Vorrecht sozial privilegierter Jugendlicher, wäre jedoch eine sehr verkürzte 
Schlussfolgerung. Sicherlich fallen die Startchancen und Bedingungen bei allen 
Jugendlichen unterschiedlich aus. Mehr noch: Ein nicht zu vernachlässigender Teil 
der Heranwachsenden ist Benachteiligungen ausgesetzt, sodass Handlungsspiel¬ 
räume und Zugangsmöglichkeiten etwa zu Bildung oder Freizeit eingeschränkt 
sind. Was aber nicht bedeutet, dass sie sich fern eines jeden Schonraums bewegen, 
vielmehr werden jene Räume vornehmlich milieuspezifisch ausgehandelt und an 
die eigenen Lebensbedingungen angepasst und individuell kreiert. 

In den vergangenen Jahren ist das Konzept des Bildungsmoratoriums mehrmals 
mit dem Ziel der Anpassung an gesellschaftliche Veränderungen ausdifferenziert 
und weiterentwickelt worden - wie etwa im Falle des Freizeitmoratoriums und des 
Integrierenden Moratoriums (vgl. Reinders 2006). Ausgehend von einer zunehmenden 
Bildungsökonomisierung und Leitungsmaximierung hat Reinders (2016) aktuell 
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mit dem sogenannten Optimierungsmoratorium eine weitere Entwicklungsstufe 
der theoretischen Rahmung von Jugend postuliert. Der vermeintlich zunächst 
positiv konnotierte Wortlaut des Optimierungsmoratoriums ist dem Verständnis 
von Reinders (2016) folgend als kritische Diskussion aktueller Entwicklungen im 
Bildungsbereich zu verstehen. Die zeitliche Ökonomisierung, inhaltlich-methodi¬ 
sche Optimierung, Exzellenzinitiativen und Eflizienzsteigerung sind die Maximen 
dieser entgrenzten Form von Bildung, die sich maßgeblich auf die Gesamtheit der 
Jugendphase auswirkt. Dabei bleibt ironischer Weise weniger Zeit für Bildung 
- eindrücklich sichtbar in der G8-Entwicklung. Bildungszertifikate stehen im 
Mittelpunkt der Optimierungsziele. „[...] Insbesondere große Teile der unteren bis 
mittleren Mittelschicht [legen] verstärkt Wert auf erfolgreiche Bildungsabschlüsse 
ihrer Kinder zum Zwecke der intergenerationalen Aufwärtsmobilität [...] und die 
obere Mittelschicht bis Oberschicht [zeigt] ein großes Interesse am Erhalt des eigenen 
Sozialstatus durch Bildungsabschlüsse ihres Nachwuchses“ (Reinders 2016, S. 154). 

Diese Entwicklungen auf der Makro- und Exoebene, wie die marktwirtschaftli¬ 
che Ausrichtung des bildungspolitischen Systems, finden durchaus ihre Spiegelung 
auf der Individualebene jugendlicher Lebensgestaltung, wenngleich nicht von 
Kausalzusammenhängen auszugehen ist (Reinders 2016). 

Demnach weicht die Vorstellung von Jugend als Entscheidungsspiel- und Ex¬ 
perimentierraum - im Sinne des ursprünglichen Moratorium-Konzeptes - bedin¬ 
gungslosen Entscheidungszwängen und andauerndem Leistungsdruck. Jugend stellt 
im Sinne des Optimierungsmoratoriums eine Lebensphase mit der unbedingten 
Verpflichtung sich erfolgreich und effizient zu bilden und den Marktmechanismen 
anzupassen dar und hat den gesellschaftlichen Ausschluss bei Zuwiderhandeln 
oder einem Scheitern der Bildungskarriere als Konsequenz. Die Lebensphase ist 
geprägt durch Platzierungs- und Selektionsprozesse und wird mit zunehmender 
Entmündigung und Sanktionierung konfrontiert. Die Entwicklung, dass Bildung 
vermehrt dem Primat der Wirtschaftlichkeit unterstellt ist, ist im Umkehrschluss 
nicht immer der Erlangung von Autonomie verpflichtet. 

Resümiert man das vorgestellte Konzept kritisch, so kommt man unweigerlich 
zu der Frage, ob angesichts des im Modell postulierten gesellschaftlichen Wandels 
und daraus resultierender neuer Anforderungen an Jugend, es in letzter Konse¬ 
quenz überhaupt noch zutreffend ist, die Lebensphase Jugend als Moratorium zu 
denken. Wenn Autonomie und zeitliche Freiräume, zur Entwicklung eben dieser 
Autonomie, maßgeblich für den Moratoriumsbegriff sind, zeigt sich durch gerade 
diese unausweichliche Verknüpfung von Jugend und gesellschaftlicher Zielsetzung 
für die Lebensphase Jugend eben keine Autonomie, sondern Fremdbestimmung. 
Autonomie kann nur in der Abgrenzung und kritischer Auseinandersetzung zu 
eben jener Leitkultur der Bildungsökonomisierung und -Optimierung erreicht 
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werden. Vielmehr zeigen alle genannten Moratoriums-Konzepte kaum Spielraum 
für Individualität auf, da die jeweilige Benennung die zu erreichende Maxime 
formuliert und abweichendes Verhalten sanktioniert. 


4 Entwicklungsaufgaben des Jugendalters - 
ein überholtes Konzept? 

Dass Jugend nicht nur einen Schonraum darstellt, sondern vor dem Hintergrund 
einer lang andauernden, konflikt- und aushandlungsreichen sowie zahlreiche 
Zwischenstadien durchlaufenden Phase (Fend 2003) gleichzeitig auch mit der 
Bewältigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben einhergeht, ist sicher 
keine neue Erkenntnis. Jene Entwicklungsaufgaben dienen aus soziologischer 
Perspektive der Vorbereitung und Übernahme gesellschaftlicher Verantwortung 
sowie aus psychologischer Sicht der Bildung und Festigung der Identität (Krapp¬ 
mann 1979). In Anlehnung an Havighurst (1976) formulieren Hurrelmann und 
Quenzel (2013, S.27f.) vier zentrale Entwicklungsaufgaben des Jugendalters: (a) 
Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, (b) Entwicklung des 
inneren Bildes von der Geschlechterzugehörigkeit, (c) Entwicklung selbstständiger 
Handlungsmuster für die Nutzung des Konsumwarenmarktes und (d) Entwicklung 
eines Werte- und Normsystems und eines ethischen und politischen Bewusstseins 
(s. zu Entwicklungsaufgaben auch Quenzel 2015). 

Bei der Betrachtung der phasenspezifischen Aufgaben ist allerdings zu berück¬ 
sichtigen, dass diese nicht nur abhängig von sozialer, kultureller und regionaler 
Zugehörigkeit in unterschiedlicher Form von Jugendlichen verhandelt werden, 
sondern sich auch im Zuge von gesellschaftlichen Modernisierungs- und Globa¬ 
lisierungsprozessen fluide gestalten und generationsabhängig auf dem Prüfstand 
stehen (s. auch Hoffmann und Mansel 2010). Quenzel hält auch in Anbetracht 
von gesellschaftlicher Individualisierung und Modernisierung an dem Konzept 
der Entwicklungsaufgaben fest und definiert diese als „Lebens(phasen)ziele“, die 
individuell adaptiert werden (Quenzel 2010, S. 125ff.). Relevant für eine kritische 
Auseinandersetzung ist allein jene Entwicklungsaufgaben stets zu hinterfragen 
und auf Passung zu überprüfen. Dies wird bereits im Vergleich von Havighurst 
und Hurrelmann und Quenzel deutlich. So galt die Vorbereitung auf Ehe und 
Familienleben bei Havighurst (1976) noch als zentrale Entwicklungsaufgabe der 
Adoleszenz (s. hierzu auch Ferchhoff und Dewe 2016), während Hurrelmann und 
Quenzel (2013), eben diese ablehnen, sich jedoch gleichsam auf die Entwicklung 
eines Werte- und Normsystems beziehen. Somit muss kontinuierlich diskutiert 
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werden, inwiefern das Konzept der Entwicklungsaufgaben die differenzierten 
Entwicklungswege Jugendlicher aufzufangen vermag, oder ob es angesichts des 
gesellschaftlichen Wandels zu reformulieren und/oder zu ergänzen ist. So stellt 
sich bei den nachfolgenden Schilderungen von jugendlicher Lebenswelt die Frage, 
ob und inwiefern diese neueren Entwicklungstendenzen in bestehende Konzepte 
bereits implementiert sind oder einer Weiterentwicklung bedürfen. 

Dies betrifft erstens sowohl das Zurechtfinden als auch die Kommunikation und 
die Interaktion in einer zunehmend globalen und transnationalen Welt (Witte et 
al. 2013). Dabei geht es noch gar nicht so sehr um das Bewegen in internationalen 
Zusammenhängen - wenn auch dies verstärkt, wie etwa auf dem Arbeitsmarkt, von 
jungen Menschen eingefordert wird -, sondern in erster Linie um transnationale 
Sozialisation innerhalb nationaler Grenzen im Kontext des unmittelbaren sozialen 
Nahraums. Heutige Jugendliche und zwar unabhängig vom Migrationshintergrund 
oder sozioökonomischen Status bewegen sich nahezu selbstverständlich in unter¬ 
schiedlichsten kulturellen Lebensräumen und sind immer häufiger mit zunächst 
„fremden“ Lebensweisen konfrontiert. Diese werden von ihnen verinnerlicht 
und gleichzeitig mit eigenen Erfahrungen, Einstellungs- und Handlungsmustern 
durchsetzt, womit ein aktiver Beitrag zur Gestaltung und Weiterentwicklung der 
eigenen Persönlichkeit, aber eben auch der Kultur einer Gesamtgesellschaft erfolgt. 

Zweitens ist beobachtbar, dass der Prozess der Verselbständigung und Ablösung 
vom Elternhaus asynchron verläuft und die einzelnen Schritte Richtung Unabhän¬ 
gigkeit zeitlich immer weiter divergieren (King 2013). Erikson spricht in den 1980er 
Jahren noch davon, dass eine abgeschlossene Identitätsbildung und der Eintritt in 
das Erwachsenenafter erst mit dem passenden Partner und einer entsprechenden 
Arbeit vollzogen sei (1998). Es entsteht ein Spannungsverhältnis zwischen einer 
kulturellen und psychischen Reife einerseits und materiellen wie räumlichen Ab¬ 
hängigkeit andererseits. Jugendliche müssen sich, angesichts eines immer längeren 
Verbleibs im Bildungssystem und prekärer Beschäftigungsverhältnisse mit diesen 
Bedingungen arrangieren, Interaktions- und Kommunikationsformen danach 
ausrichten und lernen mit zum Teil widersprüchlichen sozialen Erwartungen 
umzugehen (Hurrelmann et al. 2014) - hierbei handelt es sich um ein Phänomen, 
das von Arnett (2004) mit dem Modell der Emerging Adulthood umrissen wird. 
Markant hierfür sind das Fehlen von klaren Übergangspassagen und das zeitlich 
nach hinten verschobene Gefühl von „Erwachsensein“ im Allgemeinen. 

Drittens findet im Zuge veränderter Lebensbedingungen eine verstärkte Ver¬ 
schränkung und Entgrenzung der einzelnen Lebensbereiche statt. Dabei befindet 
sich das grundsätzlich sozialisatorisch bedingte Modell der produktiv zu verarbei¬ 
tenden Realität (Hurrelmann und Bauer 2015) in Form von Aushandlungsprozessen 
nicht nur mit der eigenen Person, sondern in kontinuierlicher Rückkopplung mit 
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den Sozialisationsinstanzen - Eltern, Peers und Schule - im beständigen Wandel. 
So ist beispielsweise die flächendeckende Einführung der Ganztagsschule eine 
Reaktion u. a. auf die veränderten Lebensbedingungen und Rollenverteilungen 
innerhalb der Familie. Dies hat wiederum die Neujustierung familiärer Beziehungen 
zur Folge, indem Rechte und Pflichten zwischen Eltern, Kindern und Schule neu 
ausgehandelt und Zuständigkeiten geklärt werden müssen - und zwar auf einer 
völlig anderen Ebene und mit einer anderen Qualität als dies ohnehin im Rahmen 
der Jugendphase der Fall ist. Parallel hierzu hat eine zunehmende Verschulung der 
Lebensphase Jugend etwa in Form der Umsetzung der Ganztagsschule oder der 
Umstellung von G9 auf G8 auch Konsequenzen auf die Gestaltung jugendlicher 
Freizeitwelten. Diese werden immer mehr in den schulischen Raum verlagert. 

Hiermit gehen für die heutige Jugendgeneration vielfältige Herausforderungen 
einher, die in ihrer Tragweite in bisher unbekannte Dimensionen vorstoßen: Per¬ 
sönliche Ansprüche an die Lebensführung, Beziehungsgeflechte und favorisierte 
Freizeiträume müssen im Zusammenhang mit gesellschaftlichen, wie institutioneilen 
Veränderungen ausbalanciert und neu in theoretischen Konzepten geordnet werden. 


5 Schlussfolgerungen und Ausblick 

Eine genauere Sicht auf die Lebensphase Jugend macht deutlich, dass trotz allge¬ 
meiner Modelle und verbindender Entwicklungsstufen und Entwicklungsaufgaben 
kein einheitliches Bild von Jugend gezeichnet werden kann. Vielmehr lässt sich 
in der Mehrzahl der Lebensbereiche heutiger Jugendlicher einerseits eine Ausdif¬ 
ferenzierung, anderseits eine Entgrenzung dieser Lebenspassage beobachten. In 
Bezug auf das Konzept der Entwicklungsaufgaben zieht dies in etwa nach sich, dass 
Jugendliche - jene mit dieser Lebensphase einhergehenden Herausforderungen - 
individuell unterschiedlich angehen und ausgestalten, dementsprechend früher 
oder später in die Lebensphase des Erwachsenseins eintreten oder im Sinne des 
Emerging Adulthood bestimmte Hürden bereits genommen und andere Aufgaben 
noch zu bewältigen haben. Jugendliche sind eigenständig handelnde Akteure und 
unterliegen zugleich strukturellen und institutioneilen Restriktionen innerhalb 
ihres Sozialisationsumfeldes (Hoffmann und Mansel 2010). Dabei ist stets zu be¬ 
rücksichtigen, dass die sozialisatorisch bedingten Aushandlungsprozesse eben nicht 
allein durch die Auseinandersetzung mit der eigenen Person abgegolten werden, 
sondern in kontinuierlicher Rückkopplung mit den Sozialisationsinstanzen des 
sozialen Nahraums erfolgen. Eltern, Peers und Schule wirken maßgeblich in die 
individuell unterschiedlichen Entscheidungsprozesse ein. In Bezug auf Bildung 
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heißt das: Formaler Bildungserfolg ist selten ausschließlich ein rationaler Entschei¬ 
dungsprozess, vielmehr hat der soziale Nahraum einen entscheidenden Einfluss 
auf Bildungseinstellungen und Bildungsambitionen (Harring und Böhm-Kasper 
2011). Alle drei Sozialisationsagenten können direkt, beispielsweise in Form der 
gezielten Vermittlung von bestimmten Wertehaltungen, der unmittelbaren Unter¬ 
stützungsleistung und des Aufzeigens von Alternativen, oder aber auch indirekt, 
indem sie bestimmte Signale setzen oder Botschaften senden, maßgeblich dazu 
beitragen sowohl bildungskontextuelle Aufstiegsprozesse zu initiieren als auch 
soziale Ungleichheit zu reproduzieren. 

Grundsätzlich kann hier von einer inhärenten Ambivalenz der jugendlichen 
Lebensphase gesprochen werden, in der Chancen neben Entscheidungszwängen 
stehen, Autonomie und Anomie einhergehen und Individualisierung mit gesell¬ 
schaftlicher Determinierung konkurriert (Heitmeyeret al. 2011; King 2013). Fraglich 
ist in diesem Zusammenhang auch, welche weiteren Auswirkungen die zunehmende 
Nutzen- und Effizienzorientierung auf die Lebensphase Jugend hat, die beständig 
wachsendem Leistungsdruck, Selektionsprozessen und Fremdbestimmung ausge¬ 
setzt ist. Erste Tendenzen sind im Optimierungsmoratorium oder in den Ansätzen 
von Ferchhoff und Dewe (2016) und Calmbach et al. (2016) zu sehen, die eine neue 
Generation des gegenwartsorientierten Pragmatismus beschreiben, in der angesichts 
eines aussichtslos scheinenden „Kampfes“ gegen gesellschaftliche Problemlagen, 
wie Krieg oder Umweltzerstörung und den immerwährenden Ambivalenzen, eine 
nahraumzentrierte Haltung eingenommen wird, in der „althergebrachte“ Werte, 
wie Fleiß, Ordnung und Sicherheit Orientierung bieten. 

Will man jene komplexen Zusammenhänge einfangen, bedarf es somit auch 
einer grundlegenden Überarbeitung der bisherigen theoretischen Vorstellungen. 
Es gilt konsequent weiter an der Neujustierung jener Modelle zu arbeiten, dabei 
empirische Erkenntnisse in die Überlegungen einzubeziehen und sich dennoch dem 
beständigen Spannungsverhältnis von Homogenisierung und Individualisierung 
bewusst zu sein. Inklusions- und Exklusionsbewegungen im Bildungswesen, das 
sich, neben der Thematik der sozialen Ungleichbehandlung, einer zunehmenden 
Integration von Jugendlichen mit Migrationshintergrund stellen muss und zugleich 
die Berücksichtigung des demografischen Wandels und den daraus resultierenden 
Auswirkungen auf die Gesamtgesellschaft sind nur zwei Aspekte, die es gilt zu be¬ 
rücksichtigen. Um das Feld der Jugendforschung zu erweitern und dem Beck'sehen 
Gedanken der Globalisierung und Entgrenzung, sowie den realen Lebenswelten 
Jugendlicher gerecht zu werden, ist es unabdingbar auch die internationale Sicht 
auf Jugend zu erweitern und tiefergehende internationale Forschung zu betreiben 
(s. hierzu etwa Harring und Hurrelmann 2018). 
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Risikodiskurse in der frühen Kindheit 
Normalisierung von Kindern und Eltern 

Oddbjorg Skjasr Ulvik 


Zusammenfassung 

Fürsorgepraktiken für kleine Kinder werden häufig mit potentiellen, zukünftigen 
Risiken begründet. In diesem Kapitel wird diskutiert, wie gegenwärtige Risiko¬ 
diskurse die frühe Kindheit prägen und wie sie das Alltagsleben von Kindern 
und Eltern beeinflussen. Hierfür werden Praktiken des Essens in Kindergärten 
als empirisches Beispiel gewählt und eine textanalytische Untersuchung von 
Richtlinien für Mahlzeiten in Norwegischen Kindergärten vorgenommen. Als 
Datenmaterial dienen politische Dokumente auf unterschiedlichen Ebenen. Die 
Analyse dieser Dokumente zeigt, dass Praktiken des Essens im Kindergarten 
diskursiv vorrangig als „Ernährung“ und „Gesundheit“ repräsentiert sind, 
während auf soziale, relationale, kulturelle, psychologische und symbolische 
Aspekte des Essens kaum Bezug genommen wird. Damit dominieren Gesund- 
heits-, pädagogische und biopolitische Diskurse, wenn das Essen von kleinen 
Kindern thematisiert wird. Durch die intersektionale Perspektive in der Analyse 
wird zudem deutlich, dass Risikodiskurse in einer kulturell komplexen, klassen¬ 
geteilten Gesellschaft zur Kontrolle und Normalisierung von Elternpraktiken 
beitragen, was im vorliegenden Beispiel insbesondere für Mütter aus ethnischen 
Minderheiten gilt. 


1 Einleitung 

Die Organisation der Kindheit in der Gegenwart ist in zunehmendem Maße von 
Risikodiskursen geprägt, das heißt, dass Fürsorgepraktiken damit begründet 
werden, einem vermuteten Risiko in naher oder ferner Zukunft des Kindes vorzu- 
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beugen bzw. dieses zu verringern. Formulierungen wie „Risikokinder“ (Burrows 
und Wright 2004) und der Umgang mit sogenannten „Risikofaktoren“ spielen 
eine zentrale Rolle bei Plänen, Positionspapieren, didaktischen Hilfsmitteln und 
pädagogischen Ansätzen in Kindergärten und Schulen (Burke und Duncan 2015; 
Leahy und Harrison 2004). Die Rede über „Risiko“ kann als ein politisches Mittel 
zur Legitimation und Durchsetzung bestimmter Arten von Kindheitspolitik und 
Kindheitspraktiken gegenüber anderen betrachtet werden (Burke und Duncan 2015). 

Beck (1992) und Giddens (1999) sehen beide das „Risiko“ als ein Thema der Mo¬ 
derne. Laut Giddens beschäftigen sich die Menschen in der modernen Gesellschaft 
in zunehmendem Maße mit Zukunft und Sicherheit. Die Idee vom „Risiko“ ist an 
das Bestreben geknüpft, die Kontrolle zu haben, insbesondere über die Zukunft 
(Giddens 1999, S. 3). Becks Begriff der “Risk Society”, der Risikogesellschaft, wird als 
“systematic ways of dealing with hazards and insecurities induced and introduced 
by modernization itself” (Beck 1992, S.21) definiert. 

„Risiko“ ist als sozial, kulturell und historisch spezifische Konstruktion zu 
verstehen. Dass wir inzwischen möglicherweise mit einer „Risikoepidemie“ (risk 
epidemic) konfrontiert sind, lässt Skolbekkens (1995) Analyse von Aufsätzen in 
medizinischen Fachzeitschriften vermuten, von denen über die Hälfte „Risiko“ 
bereits im Titel führten. 

An den Risikogesellschaftstheorien wird allerdings dahingehend Kritik geübt, 
dass sie nur bedingt die sozialen und politischen Prozesse mit einbeziehen, die zur 
Risikobildung beitragen (Isin 2004). Diese kritische Perspektive versteht „Risiko“ 
als Ergebnis gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse, bei denen eine ungleiche 
Verteilung von Macht und Einfluss relevant ist. Es gibt kein einheitliches Ver¬ 
ständnis darüber, was „Risiko“ (z. B. bezogen auf Kinder und Kindheit) ist und 
wie ihm vorgebeugt bzw. wie mit ihm umgegangen werden kann oder sollte. Die 
Bedeutung von „Risiko“ ist eng verbunden mit der Art und Weise, wie Kindheit auf 
gesellschaftlicher und alltäglicher Ebene organisiert und gestaltet wird und somit 
kontextabhängig und eingebettet in aktuelle gesellschaftliche Diskurse (Douglas 
1992). In spätmodernen Gesellschaften wird bei der Verhandlung von „Risiko“ 
stark auf wissenschaftliche Diskurse und Definitionen zurückgegriffen, welche 
aufgrund ihres privilegierten Status zum einen Gültigkeit implizieren und zum 
anderen das eigene Handeln legitimeren sollen. 

Jede Risikokonstruktion impliziert Vorhersagbarkeit und Berechenbarkeit und 
ist an Begriffe wie Verantwortung geknüpft (Brinkmann 2013). Auf Kinder und 
Kindheit bezogene Risikokonstruktionen schließen somit immer auch Verweise auf 
diejenigen ein, die einem Schaden Vorbeugen und Risiken reduzieren sollen oder 
aber die Schuld an einem existierenden Risiko tragen (Burke und Duncan 2015). 
Zu ihnen können die Eltern, der Staat oder verschiedene Gruppen professioneller 
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Berufstätiger eines Wohlfahrtsstaates gehören oder auch die Kinder selbst. Der 
Begriff „Risiko“ bringt die zeitliche Dimension mit ins Spiel und aktualisiert die 
Spannung zwischen Gegenwart und Zukunft; auf die Kinderbevölkerung angewandt, 
hat diese Tatsache eine ganz besondere Bedeutung. Risikodiskurse berühren auf 
unterschiedliche Art und Weise das Verhältnis zwischen Kindern und Erwachsenen, 
wie das Zusammenspiel in den alltäglichen Fürsorgeverhältnissen in Familien, 
Institutionen und auf gesellschaftlicher Ebene. 


2 Praktiken des Essens 1 als verhandeltes Risiko 

In diesem Kapitel dienen die Durchsetzungsversuche spezifischer Praktiken des 
Essens in Kindergärten als Fall für Risikokonstruktionen und verhandeltes Risiko 
in Fürsorgepraktiken bei kleinen Kindern. Essen ist Grundlage allen menschlichen 
Lebens zu allen Zeiten; kleine Kinder sind davon abhängig, dass sie von anderen 
Personen mit entsprechender Nahrung versorgt werden. Als bedeutsames materielles 
Objekt bei Transaktionen zwischen Kindern und deren Sorgeberechtigten hat Essen 
deshalb auch starke symbolische Bedeutung. Praktiken des Essens sind kulturell 
und historisch situiert (Douglas 1972). Sie eignen sich deshalb als empirischer 
Gegenstand für eine Reihe von analytischen Zwecken, bei denen der kulturelle 
Kontext relevant ist. Praktiken des Essens eignen sich ebenfalls als Ausgangspunkt 
für komparative Studien (wie zum Beispiel Burke und Duncan, 2015, Greve et al. 
2017). In der Kindheitsforschung besteht ein wachsendes Interesse an der Unter¬ 
suchung von Praktiken des Essens unter anderem als Schauplatz für Macht und 
Kontrolle in den Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen (Punch, Mcln- 
tosh und Emond 2010) oder als Ausdruck für die Zugehörigkeit von Kindern bzw. 
fehlender Zugehörigkeit in Kinderschutzeinrichtungen (Dorrer, Mclntosh, Punch 
und Emond 2010). In vielen Ländern sind die Praktiken des Essens von Kindern in 
Schulen und Kindergärten Gegenstand politischer Debatten. So ist in Norwegen 
beispielsweise das Thema Schulobst in den letzten Jahren sogar Wahlkampfthema 
gewesen (VG 2013). Streitpunkt war dabei, ob die Ernährung von Kindern Sache 
öffentlicher oder privater Verantwortung sei. 


1 Dieses Kapitel enthält eine sprachliche Analyse. Da die analysierten Texte auf norwe¬ 
gisch sind und die Analyse hier auf deutsch präsentiert wird, ergeben sich besondere 
Herausforderungen. Ich habe nach einer phänomennahen Bezeichnung gesucht, die dem 
englischen ,food practices' entspricht, und, wie dieser Begriff auch, den performativen 
Aspekt umfasst. 
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Die Aufmerksamkeit der Forschung galt bislang überwiegend den Mahlzeiten 
in den Schulen, wobei sich das Forschungsinteresse besonders auf die Kontrolle 
der Kinder richtet (Pike 2010; Pike und Leahy 2012). In Großbritannien wird das 
Mittagessen in der Schule als eine gesundheitsfördernde Maßnahme angesehen. 
Mclntosh, Emond und Punch (2010) vertreten auf der Basis ihrer Studien die Auffas¬ 
sung, dass die Schulen im englischen Kontext zu den am stärksten überwachenden 
und regulierenden Institutionen für Kinder und Erwachsene gehören, insbesondere 
in Bezug auf das Essen und die Praktiken des Essens. Als Institution ist die Schule 
ein sozialpolitisches Instrument, das häusliche Erfahrungen und Praktiken des 
Essens der Kinder ergänzen soll bzw. diesen unter Umständen entgegenwirken 
oder sie ihnen abgewöhnen soll. Dies ist insbesondere bei Kampagnen gegen Über¬ 
gewicht zum Ausdruck gebracht worden. Pike (2008) stellte in ihrer Studie zu den 
Schulmahlzeiten in Großbritannien fest, dass ein Gesundheitsdiskurs dominierte 
und dieser die sozialen Aspekte einer Mahlzeit überlagerte. Daniel und Gustafson 
(2010) haben das Mittagessen in englischen Schulen aus gesellschaftsgeografischer 
Perspektive als „Orte der Kinder“ studiert. Dabei kamen sie zu dem Schluss, dass 
die Kinder nur wenig Einfluss auf die Schulmahlzeit hatten. Sie konnten nicht 
entscheiden, was, wann, wo oder mit wem zusammen sie essen wollten. Für die 
Kinder waren die sozialen Aspekte einer Mahlzeit von größtem Interesse, während 
für die Planenden der Ernährungsaspekt die übergeordnete Rolle spielte. Das soziale 
und emotionale Wohlbefinden kam in den Begründungen für die Schulmahlzeiten 
kaum zum Ausdruck (Daniel und Gustafson 2010). 

Zu den gemeinsamen Mahlzeiten jüngerer Kinder im Kindergarten liegen bislang 
weniger Forschungsarbeiten vor. Im folgenden Kapitel werden daher politische Do¬ 
kumente, die Essen und Praktiken des Essens in norwegischen Kindertagesstätten 
thematisieren, im Hinblick auf die dort verhandelten Risikodiskurse analysiert. 


3 Die Verhandlung von Risiko in Kindertagesstätten - 

Ein norwegisches Beispiel 

3.1 Der Fall 

Als empirischer Fall wurde eine Situation aus einem Stadtteil von Oslo gewählt, in 
dem die Richtlinien für Praktiken des Essens in Kindergärten im Frühjahr 2015 
an Eltern und Mitarbeiter verteilt wurden. Der Stadtteil Alna im nordöstlichen 
Oslo besteht aus mehreren Trabantenstädten, die größtenteils in den 1960er- und 
1970er-Jahren gebaut wurden. In dem Stadtteil leben knapp 48 000 Einwohner. 
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Ungefähr die Hälfte von ihnen hat einen Migrationshintergrund, das heißt, dass es 
sich bei ihnen um Zugewanderte aus einer Reihe von Ländern im „globalen Süden“ 
handelt. Traditionell hat der Großteil der im Stadtteil lebenden Einwohner Arbeiter¬ 
klassehintergrund. Zum Stadtteil gehören 36 Kindergärten (Oslo kommune 2015). 

Der Titel der Broschüre, in der die Richtlinien vorgestellt werden, lautet „Folkehel- 
se i barnehagen“ („Volksgesundheit im Kindergarten“). Darin werden Empfehlungen 
zum Inhalt von Lunchpaketen gegeben, die die Kinder von zu Hause mitbringen. 
Mitgebrachte Lunchpakete sind in Norwegen sehr verbreitet; gleichzeitig werden 
in den Kindergärten gemeinsame Mahlzeiten eingenommen, die von den Eltern 
finanziert werden 2 . Da es sich um äußerst restriktive Richtlinien handelte, weck¬ 
ten sie in den Medien großes Interesse. So wurde in der Broschüre beispielsweise 
gefordert, den Geburtstagskuchen durch Beeren und Gemüse zu ersetzen, Joghurt 
wurde als überhaupt nicht erwünscht deklariert. 

Der Materialkorpus besteht aus drei politischen Dokumenten, die auf unter¬ 
schiedlichen Ebenen angesiedelt sind. Die illustrierte Broschüre „Volksgesundheit 
im Kindergarten“ ist als ein lokales politisches Dokument einzustufen und dient, 
ergänzt um andere verfügbare Texte, als Analysegrundlage. Dem auf die Vorstellung 
der Broschüre folgenden Medienecho (Zeitungsartikel inklusive Interviews mit dem 
Stadtteilbürgermeister, Eltern und Mitarbeitern, welche über das Internet zugänglich 
sind) war zu entnehmen, dass die Maßnahmen im Stadtteil Alna auf Erfahrungen 
aus dem Osloer Stadtteil Grorud basieren. Diese finden sich gesammelt in einem 
Dokument mit dem Titel „Grorudstandarden for folkehelsearbeid i barnehager“ 
(„Groruder Standard für die volksgesundheitliche Arbeit in Kindergärten“), welches 
die zweite, regionale Analyseebene bildet. Grorud ist ein benachbarter Stadtteil von 
Alna mit ähnlicher demografischer Zusammensetzung. Wie aus dem „Groruder 
Standard“ hervorgeht, basiert dieser wiederum auf den nationalen Ernährungsemp¬ 
fehlungen für Mahlzeiten in Kindergärten, welche die dritte, nationale Analyseebene 
darstellt. Somit werden der „Groruder Standard“ und die von „Helsedirektoratet“, 
der norwegischen Direktion für Sozial-und Gesundheitswesen, formulierten Richt¬ 
linien für Mahlzeiten in Kindergärten (Helsedirektoratet 2007) in die Analyse der 
Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“ mit einbezogen. Zunächst erfolgt eine 
Beschreibung der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“ sowie der ande¬ 
ren Texte, bevor im Anschluss eine textanalytische Untersuchung vorgenommen 
wird. Abschließend sollen mögliche analytische Perspektiven für diese Form der 
Risikokonstruktionen diskutiert werden. 


2 In der Kommune Oslo zahlen die Eltern neben den Kinderbetreuungskosten für den 
Kindergarten monatlich 115,- NOK (ca. 12,- EUR) Essensgeld pro Kind (Website der 
Kommune Oslo). 
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3.2 Die Texte 

Die Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten" 

Die Einleitung in der im Stadtteil Alna verteilten Broschüre „Volksgesundheit im 
Kindergarten“ lautet: 

„Liebe Eltern und Sorgeberechtigten, 

gesunde Ernährung und ausreichend Körperliche Aktivität 3 sind wichtig für 
die Entwicklung und die Gesundheit Ihrer Kinder. Aus diesem Grund möchten 
die Kindergärten im Stadtteil Alna gesundheitsfördernde Einrichtungen sein, 
die den Grundstein legen für ein gesundheitsbewusstes Verhalten der Kinder 
ab Beginn ihres Besuchs im Kindergarten. 

Diese Broschüre soll Ihnen als Hilfsmittel dienen und enthält gute Tipps 
wie beispielsweise Vorschläge für Lunchpakete und Körperliche Aktivität 4 “ 
(Stadtteil Alna 2015). 

Die Vorderseite der Broschüre ist blau und enthält das offizielle Logo der Stadt Oslo 
sowie den Namen des Stadtteils. Das Heft hat viele Illustrationen und wenig Text. 
Zu jeder Illustration gibt es eine grüne Hand mit nach oben gerichtetem Daumen 
als Kennzeichnung für empfohlene Ernährung sowie eine rote Hand mit nach 
unten gerichtetem Daumen als Kennzeichnung für nicht empfohlene Ernährung. 
Auf einigen Illustrationen ist das dargestellte Essen mit einer diagonalen Linie in 
einem roten Kreis durchgestrichen. Als Texthintergrund wurden die Farben Grün 
und Rot gewählt. Als empfohlene Getränke gelten Milch und Wasser, die als „einzige 
Getränke im Kindergarten“ bezeichnet werden. Von Aufschnitt bzw. Aufstrich mit 
hohem Zuckergehalt sowie sämtlichen Arten von Joghurt wird abgeraten. Dem 
„Feiern von Geburtstagen“ wird eine eigene Seite gewidmet. Geburtstagskuchen 
und Eis sollen von zu Hause nicht mitgebracht werden. Anstelle dessen heißt es: 
„Geburtstage werden ohne ungesundes Essen wie Kuchen und Eis gefeiert. Das Ge¬ 
burtstagskind steht den gesamten Tag im Mittelpunkt. Der Kindergarten serviert Obst, 
Beeren und Gemüse.“ Es werden Bilder von empfohlenen Lunchpaketen präsentiert 
sowie ein „Tellermodell“ mit einer Zusammenstellung gesunder Mahlzeiten: einem 
Kreis, der zu einem Drittel aus Obst und Gemüse besteht, einem weiteren Drittel 
aus Vollkornprodukten sowie einem letzten Drittel aus Fleisch, Fisch und Eiern. 


3 In dem Text wird die Bezeichnung ,Fysisk aktivitet' verwendet, die in der Alltagssprache 
unüblich ist. Sie entspricht dem englischen .physical activity'. 

4 Soweit nicht anders gekennzeichnet wurden alle norwegischen Zitate von der Verfasserin 
ins Deutsche übersetzt. 
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Die Broschüre listet medizinisch bzw. wissenschaftlich ausgedrückt eine Reihe von 
lang anhaltenden positiven Wirkungen auf, die körperliche Aktivität zur Folge hat: 
„besseres Selbstbild und stärkeres Selbstbewusstsein, bessere Kondition, Muskelstärke 
und Koordination, stärkere Knochen, Vorbeugung von lebensstilbedingten Erkran¬ 
kungen sowie eine höhere Lebenserwartung“. 

Mediale Repräsentationen 

Der Stadtteilbürgermeister gab in einem Zeitungsinterview eine Erklärung zu den 
neuen Empfehlungen ab: 

Hauptgrund dafür, dass wir uns mit dieser Thematik beschäftigen, ist die Volksge¬ 
sundheit. Wir stehen Herausforderungen gegenüber wie unter anderem Übergewicht, 
Diabetes und der Zahngesundheit. Deshalb ist es wichtig, frühzeitig und umfassend 
über gesunde Ernährung und körperliche Aktivität zu informieren und bei den Kin¬ 
dern für gesundheitsbewusstes Verhalten zu sorgen. (Aftenposten 2015) 

In der gleichen Reportage werden Versammlungen mit Eltern und Mitarbeitern 
beschrieben, zu denen die Behörden des Stadtteils einladen, um die Richtlinien 
vorzustellen. Wie eine Mutter mit asiatischem Hintergrund der Zeitung berichtet, 
hätte sie ihrer Tochter niemals Joghurt mit viel Zucker mitgegeben. Gleichzeitig 
ist sie aber besorgt, da ihre Tochter zu wenig Milch trinkt. „Ich bin froh, dass der 
Kindergarten die gesundheitlichen Belange in die Hand nimmt. Trotzdem finde ich 
es merkwürdig, dass ich nicht selbst entscheiden darf, was meine Tochter braucht“, 
so die Mutter. Ein Gewerkschaftsvertreter der Mitarbeiter charakterisiert das Per¬ 
sonal als „Lunchpaketpolizei“, wenn es den Inhalt in den Lunchpaketen der Kinder 
kontrollieren muss (Aftenposten 2015). 

Der „Groruder" Standard 

Der „Groruder Standard“ wurde 2014 herausgegeben und richtet sich an das Kinder¬ 
gartenpersonal. Der Standard wird folgendermaßen begründet: „Der Kindergarten 
ist als eine kommunale Institution durch den Rahmenplan und sein Gesellschafts¬ 
mandatgesetzlich dazu verpflichtet, eine gesundheitsfördernde und eine vorbeugende 
Funktion auszuüben und dazu beizutragen, soziale Unterschiede auszugleichen.“ 
Der „Groruder Standard“ enthält unter anderem Selbsteinschätzungsbögen für 
das Kindergartenpersonal, die im Anschluss vom Leiter bzw. von der Leiterin der 
Einrichtung zusammengefasst werden sollen. Auf den Bögen werden eine Reihe 
von Aussagen getroffen, auf deren Grundlage die Mitarbeiter ihre eigene Arbeit 
einschätzen sollen. 
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Die Richtlinien der norwegischen Direktion für Gesundheitswesen 

Die Richtlinien der norwegischen Direktion für Gesundheitswesen wurden 2007 
herausgegeben und sind als eine 16-seitige Broschüre erschienen, die aus dem 
Internet heruntergeladen werden kann (Helsedirektoratet 2007). Die Broschüre 
enthält 15 Punkte zu dem Thema, was „der Kindergarten tun sollte“ - unter den 
Überschriften „Mahlzeiten“ und „Essen und Getränke“. Auf diese Punkte wird 
genauer eingegangen. In einem eigenen Kapitel mit dem Titel „Wissensgrundlage“ 
wird darüber informiert, dass „die Empfehlungen auf den derzeit existierenden 
wissenschaftlichen Erkenntnissen auf dem Gebiet basieren.“ Ein anderes Kapitel hat 
den Titel „Verankerung in Gesetzen und Vorschriften“. In der Broschüre gibt es eine 
Literaturliste; im Text werden jedoch keine Referenzen angegeben. 


3.3 Textanalytische Untersuchung 5 

Das vorliegende Material kann als ein Beispiel für Risikoverhandlungen analysiert 
werden mit den Verhandlungspartnern Wohlfahrtsstaat, lokale Behörden, profes¬ 
sionelle Berufstätige, Eltern und den Kindern selbst. Wenn politische Dokumente 
und Akteure aus dem Alltag Zusammentreffen, können, wie aus der oben erwähnten 
Reportage deutlich wird, Konflikte und gegensätzliche Interessen entstehen. An 
dieser Stelle soll eine textanalytische Untersuchung der Dokumente vorgenommen 
werden. Eine Prämisse hierbei ist, dass alle Texte mehrdeutig sind, wobei auch an¬ 
dere Lesarten als die hier präsentierten möglich sind. Weitere Prämissen sind, dass 
unterschiedliche Diskurse unterschiedliche Realitäten schaffen und dass Diskurse 
materielle Effekte haben (Burman 2008a). Es wird versucht, die Analyse möglichst 
transparent zu präsentieren, auf der Grundlage folgender Fragen: 

Welche Diskurse kommen in den Texten zum Ausdruck? Wie werden Essen und 
Mahlzeiten dargestellt? Welche Worte werden verwendet? Was ist in den Texten 
vorhanden und was fehlt? Wer spricht in den Texten und wer wird angesprochen? 
Wie sind Kinder, Eltern und professionelle Berufstätige in den Texten repräsentiert 
und wie werden sie in einem Risikodiskurs positioniert? Wie wird das Verhältnis 
zwischen Gegenwart und Zukunft dargestellt? 

Ein biopolitischer Risikodiskurs 

In den Richtlinien vom Stadtteil Alna sind „gesunde Ernährung“ und „Körperliche 
Aktivität“ diskursive Kategorien. Als Begründung für die Einführung der Richt- 


5 Die Analyse ist von Burman (2008 a) und Burman und Parker (2017) inspiriert. 
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linien werden Herausforderungen in Hinblick auf Diabetes, Übergewicht und 
Zahngesundheit genannt. Das Risiko falscher Ernährung wird in Beziehung zu 
Körper und Gesundheit konstruiert, was dadurch unterstrichen wird, dass körper¬ 
liche Aktivität und gesunde Ernährung gleichzeitig erwähnt werden. Diese beiden 
Themen kommen häufig gemeinsam zur Sprache. Das Objekt für Regulierungen 
und Verhandlungen sind hier die zukünftigen Körper der Kinder. Mit dem Begriff 
„Volksgesundheit“ wird bereits im Titel der Brochüre klar auf einen Gesundheit¬ 
diskurs rekurriert. Der Terminus der Volksgesundheit lässt darauf schließen, dass 
nicht individuelle Gesundheit im Vordergrund steht, sondern Gesundheit als ein 
kollektives Phänomen, was auf einen biopolitischen Diskurs im Sinne Foucaults 
(2015) verweist. Ein pädagogischer Diskurs ist ebenfalls repräsentiert, so werden 
die Richtlinien damit begründet, dass sie dazu beitragen sollen, „das Wissen zu 
fördern und für ein gesundheitsbewusstes Verhalten der Kinder zu sorgen.“ Die Kinder 
werden demzufolge als Objekte für pädagogische Praktiken betrachtet. Gleichzeitig 
werden auch Eltern und Sorgeberechtigte als pädagogische Objekte verstanden, 
da sich der Text an diese richtet und mit hoher Wahrscheinlichkeit deren Wissen 
gefördert werden soll. Der Text in der Broschüre lässt sich mithilfe folgender dis¬ 
kursiver Themen charakterisieren: Ernährung, Gesundheit, Risiko, Vorbeugung 
und Lernen. Sämtliche dieser Themen sind eher zukunfts- als gegenwartsorientiert. 
Übergeordnet lassen sich die Themen einem Risikodiskurs zuordnen, wobei der 
Begriff „Risiko“ selbst im Text bemerkenswerterweise nicht erscheint. 

Die Reduktion von Essen auf Ernährung 

In den Texten werden Essen und Praktiken des Essens hauptsächlich als Ernährung, 
Nahrung usw. bezeichnet. Mahlzeiten werden vorrangig an ihrem Nahrungsinhalt 
und pädagogischen Potenzial gemessen. Der „Groruder Standard“ bittet das Personal 
zu beurteilen, „ob die Kinder durch die Routinen im Kindergarten in Hinblick auf 
die Mahlzeiten sowie durch Gespräche am Tisch während der Mahlzeiten lernen, 
sich gesundheitsbewusst zu verhalten und richtig zu ernähren.“ An dieser Stelle wird 
das pädagogische Potenzial von Mahlzeiten hervorgehoben. In den Richtlinien 
der norwegischen Direktion für Gesundheitswesen wird daraufhingewiesen, dass 
„für ein gut funktionierendes, angenehmes Umfeld beim Essen gesorgt werden soll“ 
(Helsedirektoratet 2007). In der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“, 
die sich an die Eltern richtet, finden Mahlzeiten als soziale Situationen hingegen 
keine Erwähnung. Wörter wie „gemeinsam Mahlzeiten einnehmen“, „teilen“, 
„Fürsorge“, „es sich gemütlich machen“ gibt es nicht. Ebenso fehlen diskursive 
Themen wie Freude am Essen oder Genießen von Speisen. Soziale, relationale, 
kulturelle, psychologische und symbolische Aspekte von Praktiken des Essens 
sind in der Broschüre nicht diskursiv vertreten. Essen und Mahlzeiten werden 
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somit im eigentlichen Sinne keine Bedeutung beigemessen; sie werden vielmehr 
zu einem Mittel zum Zweck für Gesundheit und Lernen bzw. zu einer potenziellen 
Gefahr für die Gesundheit reduziert und instrumentalisiert. Informationen zur 
Ernährung werden als indiskutable Fakten präsentiert, was durch eine medizi¬ 
nische bzw. wissenschaftliche Terminologie unterstrichen wird. Konkret erfolgt 
die Darstellung von Lebensmitteln in der Bedeutung eines zukünftigen Risikos, 
wiederum ohne den Terminus „Risiko“ zu verwenden. Implizit hat die Zukunft 
Vorrang vor der Gegenwart. 

Die Norm 

Wir haben bereits untersucht, welche Wörter in den Texten verwendet werden und 
welche fehlen, wenn es um Ernährung und Mahlzeiten geht. Wörter wie „Verbot/ 
verboten“, „nicht erlaubt“ kommen in der Broschüre „Volksgesundheit im Kinder¬ 
garten“ nicht vor. Im Gegensatz dazu werden Ausdrücke wie „gehören nicht in das 
Lunchpaket“ mehrmals gebraucht. Die empfohlenen Nahrungsmittel werden als 
„Essen im Kindergarten“ bzw. „Getränke im Kindergarten“ bezeichnet. Die Norm 
für die praktische Durchführung wird somit als selbstverständlich vorausgesetzt. 
Die Illustrationen mit nach oben und nach unten gerichtetem Daumen, mit einem 
durchgestrichenen Kreis sowie die Verwendung der Farben Grün und Rot kenn¬ 
zeichnen ein Verbot bzw. können so gedeutet werden. Hierbei handelt es sich um 
gängige Symbole, die für gewöhnlich Verbote darstellen. Wie bereits erwähnt, kommt 
der Terminus „Risiko“ nicht vor. Anstelle dessen werden positiv geladene Wörter 
wie „Volksgesundheit“, „gesundheitsfördernd“ und „gesunde Ernährung“ verwendet. 
Im Text finden sich kaum Sätze, in denen Personen die Subjekte darstellten. Als 
grammatikalische Subjekte dienen hingegen Lebensmittel und Nährstoffe; der 
Hauptteil des Textes besteht aus Informationen und Beschreibungen derselben. 

Der Wohlfahrtsstaat empfiehlt 

Ein erzählendes Subjekt gibt es in der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergar¬ 
ten“ nicht, ein Autor wurde nicht angegeben. Auch die Einleitung, die sich an die 
Eltern und Sorgeberechtigten wendet, hat weder Absender noch Unterschrift. Im 
Einleitungstext erscheint „Kindergärten in Alna“ in einem Satz als Subjekt in der 
dritten Person. Eine andere Textstelle lautet: „Wir wünschen keinen Joghurt im 
Kindergarten.“ Aus diesem Satz geht nicht hervor, wer an dieser Stelle das aus¬ 
nahmsweise sprechende „wir“ ist, inwieweit es möglicherweise „die Kindergärten 
in Alna“ sind und, falls dies der Fall sein sollte, ob es sich dabei um die Kinder¬ 
gartenbehörden oder das Personal handelt. Das Logo der Stadt Oslo verleiht der 
Broschüre einen amtlichen und offiziellen Charakter, der signalisieren könnte, 
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dass die Stadt Oslo spricht. Die Information des Stadtteilbürgermeisters, dass die 
Maßnahmen auf dem „Groruder Standard“ basieren, der sich explizit auf staatli¬ 
che Ernährungs- und Bewegungsempfehlungen stützt, lässt vermuten, dass der 
norwegische Wohlfahrtsstaat spricht. 

Die Eltern - der Gesellschaft verpflichtet 

Der einleitende Text in der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“ richtet 
sich ausdrücklich an „Eltern und Sorgeberechtigte“. Mütter und Väter werden 
nicht angesprochen. Es handelt sich somit um eine geschlechtsneutrale Eltern¬ 
bezeichnung, die sowohl in der Anrede als auch durchgängig im Text verwendet 
wird. „Sorgeberechtigte“ hat, im Gegensatz zu „Eltern“, eher eine juristische und 
weniger eine affektive Konnotation. Durch die Bezeichnung „Volksgesundheit“ wird 
die Gesundheit der Kinder auf eine gesellschaftliche Ebene verlagert, was als eine 
Entprivatisierung und Politisierung der Gesundheit von Kindern verstanden werden 
kann. Eine Bezeichnung wie „Gesundheit im Kindergarten“ oder „Ernährung im 
Kindergarten“ würde andere Konnotationen hervorrufen. Gleichzeitig richtet sich 
der Appell an die privaten Beteiligten, die Eltern, und weist sie daraufhin, dass sie 
nicht nur ihren Kindern gegenüber Verantwortung tragen, sondern auch gegenüber 
der Gesellschaft. Aus dem einleitenden Text geht hervor, dass „die Kindergärten 
im Stadtteil Alna gesundheitsfördernde Einrichtungen sein [möchten] und den 
Grundstein legen für ein gesundheitsbewusstes Verhalten der Kinder ab Beginn ihres 
Besuchs im Kindergarten.“ Dass der Beginn des Kindergartenbesuchs ausdrücklich 
als Zeitpunkt genannt wird, um „den Grundstein [...] für ein gesundheitsbewusstes 
Verhalten“ zu legen, kann als mangelndes Vertrauen in die Eltern aufgefasst wer¬ 
den, so, als ob sie ohne Initiative des Kindergartens hierzu nicht beitragen würden. 
Gleichzeitig kann dies implizieren, dass bereits existierende Verhaltensmuster von 
zu Hause abgelegt werden müssen, wie dies Mclntosh, Emond und Punch (2010) 
auch in Bezug auf den britischen Schulkontext beschreiben. Diskursiv richtet sich 
der Text nicht an die Eltern als engagierte Fürsorgende ihrer Kinder. Man könnte 
gleichzeitig die Frage stellen, an welche Eltern sich eigentlich gewandt wird. Die 
Ernährungsvorschläge kommen etablierten Mittelklassenormen und -praktiken sehr 
nahe. Mittelklasseeltern gehören folglich kaum zur primären Zielgruppe. In dem 
aktuellen Stadtteil sind sie zudem nur in geringem Maße vertreten. Das Verhältnis 
von Text und Illustrationen sowie die Verwendung von Symbolen können darauf 
hindeuten, dass sich der Text primär an Eltern mit Migrationshintergrund und 
begrenzten Norwegischkenntnissen richtet, die einen bedeutenden Anteil an der 
Bevölkerung dieses Stadtteils ausmachen. Aller Wahrscheinlichkeit nach werden 
die Lunchpakete der Kinder von den Müttern mit Migrationshintergrund zube¬ 
reitet. Somit kann der Text auch die Lesart vermuten lassen, dass der norwegische 
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Wohlfahrtsstaat die westlichen Mittelklassenormen für Ernährungspraktiken bei 
Müttern mit Migrationshintergrund durchsetzen will. 

Die Positionierung von Kindern, Eltern und Kindergartenpersonal 
in einem Risikodiskurs 

Von Kindern wird in der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“ elfmal 
gesprochen, entweder in der Einzahl oder in der Mehrzahl: „Kinder sollten/sollten 
nicht“, „Kinder brauchen“, „wichtig für die Entwicklung und die Gesundheit des 
Kindes“, „für ein gesundheitsbewusstes Verhalten der Kinder“, „dass das Kind schnell 
Hunger hat“, „was die Kinder nicht essen sollten“, „wenn Kinder etwas Warmes essen 
sollen“, „dass das Kind satt ist und Lust am Lernen hat“, „Empfehlungfür Kinder“, 
„alle Kinder sollten“... „das Geburtstagskind steht im Mittelpunkt“. 

In der Broschüre werden die Kinder als Nahrungskonsument/innen mit we¬ 
nig Handlungsraum dargestellt, als Objekte für die Praktiken der Erwachsenen. 
Kinder werden ebenfalls als Personen beschrieben, die sich gesundheitsbewusstes 
Verhalten aneignen sollen; somit werden sie als Objekte für pädagogische Praktiken 
betrachtet. Bezeichnungen wie „Kinder sollten“, „Kinder sollen“, „Kinder sollen nicht“ 
und „Kinder brauchen“ stellen normative Anweisungen dar. Diskurse zu Kindern 
als Subjekte und das Recht der Kinder auf Beteiligung sind in diesem Text nicht 
vorhanden. Im „Groruder Standard“ gibt es einen Hinweis, dass Kinder Vorlieben 
oder Wünsche haben könnten. Die einzelnen Mitarbeiter sollen in ihrer Selbst¬ 
einschätzung „beurteilen, ob das Personal in der Lage ist, eine abwechslungsreiche 
Ernährung im Kindergarten anzubieten und gleichzeitig die Kinder dazu ermuntern, 
abwechslungsreich zu essen und neue Geschmäcker auszuprobieren. Dies beinhaltet, 
dass nicht aufgegeben wird, wenn die Kinder sagen, dass sie etwas nicht mögen, da 
Kinder Dinge häufig mehrmals probieren müssen, bevor sie sich an den Geschmack 
gewöhnt haben.“ Dieser Text deutet auf eine mögliche Verhandlungspraxis mit 
Kindern hin, bei der sie gleichzeitig überredet werden und sich an normierte Prä¬ 
ferenzen „gewöhnen“ sollen. Der Terminus „mögen“ wird im „Groruder Standard“ 
verwendet, womit von einem wahrnehmenden, präferierenden Subjekt ausgegan¬ 
gen wird, während „mögen“ in der Broschüre „Volksgesundheit im Kindergarten“ 
nicht vorkommt. Hier erscheint das Kind nur einmal als ein grammatikalisches 
Subjekt: „Das Geburtstagskind steht den gesamten Tag im Mittelpunkt.“ Inhaltlich 
deutet diese Aussage hingegen auf die pädagogischen Praktiken hin; dabei wird 
vorausgesetzt, dass das Personal das Kind in den Mittelpunkt stellt. 

Die Eltern werden in der Einleitung direkt angesprochen ( Liebe Eltern, ...Ihre 
Kinder). Im Text werden sie als Nahrungslieferanten dargestellt sowie als Verantwort¬ 
liche für die Verringerung zukünftiger gesundheitlicher Gefahren für ihre Kinder. 
Wie bereits erwähnt, werden sie durch die Bezeichnung „Volksgesundheit“ auch 
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gegenüber der Gesellschaft verantwortlich gemacht. Eltern werden nicht als Sorge¬ 
berechtigte mit Reflexionen zu den eigenen Fürsorgepraktiken oder als Personen, 
die ihren Kindern etwas Positives geben möchten, geschildert oder angesprochen. 

Auch das Kindergartenpersonal ist in den Texten kaum präsent, und die Mit¬ 
arbeiter/innen werden als Subjekte grammatikalisch nicht positioniert. Die Sätze 
sind im Passiv formuliert, wenn auf die Praktiken der Mitarbeiter/innen Bezug 
genommen wird, wie beispielsweise „es werden ... verwendet“. Ebenfalls wird eine 
unpersönliche Form genutzt: „Der Kindergarten sorgt für ..." In der Broschüre 
„Volksgesundheit im Kindergarten“, die sich an die Eltern wendet, wird kein Be¬ 
zug auf die Kommunikation zwischen Personal und Eltern genommen. In den 
Richtlinien der norwegischen Direktion für Gesundheitswesen heißt es hingegen 
explizit, dass „die Arbeit mit der Ernährung und den Mahlzeiten im Kindergarten in 
engem Verständnis und enger Zusammenarbeit mit dem Elternhaus erfolgen sollte.“ 
„Elternhaus“ kann synonym als „Eltern“ aufgefasst werden, es deutet nichts darauf 
hin, dass die Kinder in die Bezeichnung mit einbezogen werden. Im „Groruder 
Standard“ wird dies in einer der Aussagen, zu der sich jede/r einzelne Mitarbeiter/in 
in Bezug auf die eigenen Praktiken äußern soll, so formuliert: „Ich/wirformuliere/n 
bei dem ersten Treffen mit den Eltern deutlich die Erwartungen und Leitlinien des 
Kindergartens hinsichtlich der Ernährung undführe/n das gesamte Jahr einen guten 
Dialog mit den Eltern.“ Im weiteren Verlauf wird dies spezifiziert zu „... einschätzen, 
ob die Ernährung mit den Eltern im Erstgespräch und bei weiteren Elterngesprächen 
im Laufe des Jahres thematisiert wird. Dies beinhaltet, dass mit den Eltern über die 
Leitlinien und Routinen hinsichtlich der Ernährung gesprochen 6 (pratet) wird, sich mit 
der Esskultur der Familie und dem Verhältnis des Kindes zum Essen vertraut gemacht 
wird und die Eltern bei Bedarf zur Ernährung und dem Inhalt von Lunchpaketen 
beraten werden.“ Dies eröffnet die Möglichkeit, die Praktiken der Familien sowie 
des jeweiligen Kindes zu erforschen. Das spezielle Wissen der Eltern zu ihrem Kind 
wird zu einem Thema. Die Kommunikation zwischen Eltern und Personal erscheint 
hingegen asymmetrisch durch die Verwendung der Ausdrücke „die Erwartungen 
undLeitlinien des Kindergartens hinsichtlich der Ernährung“ und „die Leitlinien und 
Routinen des Kindergartens hinsichtlich der Ernährung“. Es kann so gelesen werden, 
dass der Einfluss in eine Richtung erfolgen soll, und dass das Ziel darin besteht, 
dass sich die Eltern nach der Norm richten, die der Kindergarten vermittelt. Aus 
dem Text geht hervor, dass die Mitarbeiter „mit den Eltern über die Leitlinien und 
Routinen hinsichtlich der Ernährung sprechen (prate) sollen“, wobei „prate “(informel¬ 
les Sprechen) eine alltägliche und eher mündliche Formulierung ist, die sich vom 
sachlichen Genre des übrigen Textes etwas abhebt. Es geht nicht deutlich hervor, 


6 ,Prate' ist eine Bezeichnung für informelles, alltägliches Sprechen. 
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wie „prate“ zu verstehen ist, ob „richtige“ Ernährung als ein Verhandlungsthema 
aufgefasst werden soll oder ob „prate“ ein Euphemismus von „instruieren“ ist. Bei 
„Bedarf“ soll beraten werden; dabei wird nicht präzisiert, um wessen Bedarf es sich 
handelt oder wer definiert, dass ein Beratungsbedarf vorliegt. Bei einem Vergleich 
der politischen Dokumente auf ihren unterschiedlichen Ebenen wirken die Texte 
gegenüber den Eltern in zunehmendem Maße instruierend, ohne einen Dialog zu 
suchen, je mehr wir uns dem Alltagsleben nähern. 


4 Diskussion 

4.1 Richtlinien für die Ernährung in Kindergärten - 

als Text im Kontext 

Wie aus dem Text oben hervorgeht, wurde eine Broschüre untersucht, die in einer 
Alltagsdomäne der Kinder, im Kindergarten, an Erwachsene verteilt wurde und auf 
regionalen und nationalen politischen Dokumenten basiert. In diesen Dokumenten 
geht es jeweils um das gleiche Thema: Was sollen Kinder essen? Texte, wie die oben 
analysierten, können trivial und alltäglich wirken mit einem nicht kontroversen, 
selbstverständlichen Inhalt. Der Bezug auf die gegenwärtige und zukünftige Ge¬ 
sundheit der Kinder kann den Eindruck erwecken, über den politischen Streitlinien 
zu stehen. Politische Dokumente und normative Richtlinien für Elternhandeln 
und professionelle Praktiken werden, auch wenn sie als Empfehlungen präsen¬ 
tiert werden, zweifelsohne im Alltagsleben der Kinder im Kindergarten und zu 
Hause Wirkung entfalten, ob bei Verhandlungen, Konflikten, Widerständen und 
Innovationen bei Kindern bzw. bei Mitarbeiter/innen, Müttern und Vätern oder 
zwischen den Gruppen und Generationen (Greve et al. 2015). Fragen wie: welche 
Kinder und welche Eltern (Burman 2008 b; Burman 2012) aktualisieren Intersek- 
tionalität dann als eine relevante Perspektive (Cole 2009; Staunaes 2003), wenn 
sich normierende Anrufungen - wie im vorliegenden Fall - vor allem an Familien 
ethnischer Minderheiten und hier insbesondere an die Frauen und Mütter richten. 
Der Risikodiskurs in den analysierten Texten, aktualisiert „Klasse“, „ethnische 
Zugehörigkeit“, „Geschlecht“, „Alter“ und „Generation“ als analytisch relevante 
Kategorien sowie das dynamische Verhältnis zwischen diesen Kategorien. 
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4.2 Materielle und symbolische Transaktionen zwischen 
Familie und Kindergarten 

Wenn die Kinder von zu Hause Lunchpakete mitbringen, kann dies als Transak¬ 
tion zwischen Familie und Kindergarten, zwischen dem Privaten und Öffentli¬ 
chen angesehen werden. Die Familie ist im Kindergarten durch das Lunchpaket 
materiell repräsentiert, was als symbolisches Artefakt betrachtet werden kann, 
das Bedeutungen trägt wie die Identitäten, Präferenzen und Praktiken der Eltern. 
Die Lunchpakete können so für ein „family Display“ (Finch 2007) stehen, für eine 
Möglichkeit für Familien, sich zu präsentieren und darzustellen. Gleichzeitig sind 
die Lunchpakete Ausdruck des Standards der elterlichen Fürsorge, die somit für 
Kontrollen, Korrekturen und Sanktionen zugänglich gemacht wird. Das Lunch¬ 
paket kann somit als ein „intersectional space“ betrachtet werden (Pike und Leahy 
2012, S.437). Das Kindergartenpersonal vermittelt den Kindern und Eltern bei 
alltäglichen Verhandlungen und Praktiken des Essens auf unterschiedliche Art 
und Weise die in den politischen Dokumenten genannten Ziele, wie aus den Bei¬ 
spielen im „Groruder Standard“ hervorgeht. Als professionelle Berufstätige des 
Wohlfahrtstaates haben sie den Auftrag, Elternpraktiken als zu kontrollieren und 
als akzeptabel zu beurteilen. Am Beispiel des im vorstehenden Text zitierten Ge¬ 
werkschaftsvertreters, der die Bezeichnung „Lunchpaketpolizei“ verwendet, wird 
deutlich, dass es Widerstand gegen die Ausübung einer solchen Kontrollfunktion 
geben kann. Anderseits kann sie den Druck auf Eltern erhöhen. Wie eine Studie aus 
japanischen Kindergärten offenbart, wird von den Kindergartenmitarbeiterinnen der 
Inhalt in den Lunchpaketen der Kinder beurteilt, wobei sie „schlechte Lunchpakete“ 
der Inkompetenz der Mütter zuschreiben. Den Müttern ist dies bewusst, und es 
entwickelt sich ein Wettbewerb um die kreativsten und ästhetischsten Lunchpakete 
für die Kinder. Jede Woche wird von den Mitarbeiter/innen das eindrucksvollste 
Lunchpaket gekürt; es wird fotografiert und das Bild an die Wand gehängt, um es 
allen im Kindergarten zugänglich zu machen (Burke und Duncan 2015). Kontrol¬ 
len und Sanktionen können, wie im Fall des japanischen Kindergartens, explizit 
vorgenommen werden oder subtiler erfolgen. Eine Untersuchung an englischen 
und australischen Schulen zeigt, wie die von zu Hause mitgebrachten Lunchpakete 
kontrolliert wurden. Beispiele für verschiedene Strategien des „lunchbox policing“ 
waren dort die Instruktion an die Lehrer/innen, ihre Reaktionen auf den Inhalt 
der Lunchpakete den Kindern direkt zu zeigen, die Möglichkeit, die Lunchpakete 
diskret oder offen zu loben oder zu kritisieren oder sich, im nächsten Schritt, an 
die Mütter zu wenden (Pike und Leahy 2012). 

Die Tendenz ist, Ernährungskampagnen zunehmend an die Eltern zu richten - 
implizit an die Mütter - behaupten Pike und Leahy (2012). Sie haben untersucht, 
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wie Mütter zum legitimen Ziel von Ernährungskampagnen geworden sind. Dabei 
analysierten sie „The pedagogicalisation of parents“, spezifisch als „pedagogicali- 
sation of mothers“ (Pike und Leahy 2012, S. 436/439). Zusätzliche intersektionale 
Dynamiken entstehen in unserem norwegischem Fall im Zusammenhang mit 
der Tatsache, dass ein Großteil der Kindergartenmitarbeiter Frauen sind, nur 
wenige von ihnen als Erzieherin ausgebildet sind und relativ viele von ihnen einen 
Migrationshintergrund haben. Somit können Frauen mit Migrationshintergrund 
und ohne Ausbildung „das Norwegische“ und die Normen des Wohlfahrtsstaates 
im Kindergarten repräsentieren und die Fürsorgepraktiken anderer Frauen mit 
Migrationshintergrund kontrollieren. Dies illustriert das Lunchpaket als ein „in- 
tersectional space“, in dem Gender, Klasse und Ethnizität als analytisch relevante 
Kategorien in Spiel kommen (Pike und Leahy 2012). 


4.3 Die Körper der Kinder als Gegenstand von 
Risikoverhandlungen 

Bei Regulierungen von Ernährungspraktiken in Kindergärten sind die Körper der 
Kinder Gegenstand von Risikoverhandlungen. Die Körper können kategorisiert 
werden als „gesund/ungesund“, „trainiert“, „fett“, „funktionierend“, „behindert“, 
„gesund“, „krank“, „schön“, „hässlich“ usw. Bei den Körpern handelt es sich nicht 
um natürliche Entitäten, sondern um kulturelle Produkte. Körper können auf 
unterschiedliche Art und Weise manipuliert werden und sind somit Ergebnisse 
kultureller Praktiken (Burke und Duncan 2015; Winker und Degele 2011; Coffey 
und Watson 2015). Winker und Degele (2011, S. 55) plädieren dafür, den Körper als 
eine Kategorie bei intersektionalen Analysen mit einzubeziehen. Die Optimierung 
des Körpers hat ihrer Auffassung nach zum Ziel, dessen zukünftigen Wert als Ar¬ 
beitskraft zu steigern, eine Betrachtungsweise, die im vorliegenden Fall auch für 
die Körper der Kindergartenkinder von Relevanz ist. Anknüpfend an den Diskurs 
zum „Social Investment“ (Esping-Andersen 2002) scheint es darum zu gehen, die 
gegenwärtigen und damit auch die zukünftigen Körper der Kindergartenkinder 
gesund zu erhalten, wenn sie das Ziel erfüllen sollen, die Arbeitskräfte der Zukunft 
zu sein. Gelänge dies nicht, wären die zukünftigen Körper der Kindergartenkinder 
Gegenstand potentiell anfallende Gesundheitsausgaben des Staates. 

Diese staatliche Kontrolle der Ernährung der Kinder und folglich ihrer Körper 
rekurriert auf Foucaults Begriff der Biopolitik (Foucault 2015), als „Verstaatlichung 
des Biologischen“. 
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„Der Begriffbezeichnet das wachsende Interesse des modernen Staates an der Regu¬ 
lierung von Reproduktion, Leben und Gesundheit seiner Bevölkerung, unter anderem 
durch Förderung dieser in Bezug auf die Teilnahme und Leistungserbringung im 
wachsenden industriellen Produktionsprozess“ (Myklebust 2015, S. 2, Übers, d. Verf.). 

Biopolitik beinhaltet eine Regulierung des „kollektiven Körpers“, nicht des indi¬ 
viduellen Körpers, und strebt dabei eine Anpassung und Normalisierung an. Im 
Fokus biopolitischer Regulierung von Praktiken des Essens sind in erster Linie 
Kindereinrichtungen. Da kleine Kinder nicht in der Lage sind, ihre Ernährung und 
ihre Körper selbst zu verwalten, implizieren die Richtlinien eine starke biopolitische 
Regulierung auch derjenigen, die diese Aufgabe übernehmen: der Eltern. 


4.4 Risikodiskurse und die Spannung zwischen Gegenwart 
und Zukunft 

Die Zukunftsorientierung der Begründungen für die Praktiken des Essens im 
Kindergarten ist ein für Risikodiskurse typisches Merkmal. Risikodiskurse for¬ 
dern den in der Kindheitsforschung stark betonten „presentism“, das Insistieren 
auf einen „Hier und jetzt-Fokus“, heraus und werden folgerichtig auch von dieser 
Seite kritisiert. So geht Qvortrup (2009) davon aus, dass eine Orientierung an zu¬ 
künftigen Ergebnissen den Fokus von der Alltagsrealität der Kinder weg, hin auf 
das Erwachsenenalter verschiebt, was die Gefahr birgt, dass Kinder für Zwecke 
instrumentalisiert werden, die für sie selbst fern und irrelevant sind. Die diskursive 
Gestaltung von „Risiko“, das Verstehen von Fürsorgepraktiken primär in Form 
von deren langfristigen Wirkungen, steht in einem dynamischen Verhältnis zum 
aktuellen Alltagsleben der Kinder. Die Frage ist also nicht ob, sondern vielmehr wie 
Risikodiskurse das Alltagsleben beeinflussen, eine Frage die empirisch untersucht 
werden sollte (Greve et al. 2017). Sowohl für Kinder als auch für Erwachsene wird 
sich das Verständnis von Zukunft immer im Handeln in der Gegenwart nieder- 
schlagen, es ist richtungsweisend für die Gestaltung von Praktiken für die Kinder 
selbst und deren Sorgeberechtigte. 


5 Fazit: Normalisierung von Fürsorgepraktiken 

In den vorangehenden Ausführungen ist ein mögliches Beispiel für die Verhandlung 
von Kindheit der Gegenwart untersucht worden, das sich mit Alltagspraktiken und 
Risiko beschäftigt. Der Fall kann als Ausgangspunkt dienen für eine Diskussion 
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zum gegenwärtigen Verständnis von „Risiko“ in der heutigen westliche Gesell¬ 
schaft und darüber, wie dieses in normative Verhandlungen über Kindheit und 
Kinderfürsorge einfließt. Mit der vorliegenden Analyse wird nicht die Intention 
verfolgt, gegen die volksgesundheitliche Arbeit bzw. Informationen zur Gesund¬ 
heit mit ihren ja auch wertvollen historischen und politischen Traditionen zu 
argumentieren. Anstelle dessen soll die Aufmerksamkeit darauf gelenkt werden, 
wie ein zukunftsorientierter Risikodiskurs in das Alltagsleben einiger Gruppen 
von Kindern und Eltern eindringen und dieses einnehmen kann und wie solche 
Maßnahmen, dazu beitragen können, Elternpraktiken in einer kulturell komplexen, 
klassengeteilten Gesellschaft zu normalisieren. Weiterhin kann die Frage gestellt 
werden, inwieweit ein Risikodiskurs überhaupt dazu beiträgt, einige Gruppen von 
Kindern und Eltern besser in die Lage zu versetzen, bevorzugte Lebensweisen der 
Gegenwart und Zukunft zu realisieren oder ob risikovorbeugende Interventionen, 
wie die dargestellten, eher zu einer Normalisierung von bestimmten Gruppen von 
Kindern und Eltern führen sollen (Burman 2012). Zu bedenken wäre, ob die große 
Aufmerksamkeit im Hinblick auf Risiko und Gesundheit sowie Risikobewusstsein 
direkte negative Konsequenzen auf die Lebensqualität und die Gesundheit haben 
oder auch zu Illusionen dahingehend führen kann, dass eine vollständige Kont¬ 
rolle über das Leben möglich sei. Aus medizinischer Sicht besteht die Tendenz, 
Mittelklassepraktiken als vorteilhaft für die Gesundheit hervorzuheben, während 
Arbeiterklassepraktiken verstärkt stigmatisiert werden (Forde 1998). 

Lebensmittel in Kindergärten sind nicht nur eine Frage von gesunder Ernäh¬ 
rung. In einem weiteren Verständnis geht es hierbei um die Bedingungen moderner 
Kindheit, die auch Diskurse von Gender, Ethnizität und Klasse umfassen. Es ist eben 
nicht zufällig, wer aufgefordert wird, sein Verhalten zu ändern und wer moralisch 
verantwortlich für eventuelle Gesundheitsprobleme seiner Kinder gemacht wird. 
Wie bereits festgestellt wurde, werden die genannten Regulierungen von Ernäh¬ 
rungspraktiken unter anderem mit dem Ziel begründet, soziale Ungleichheiten 
zu verringern. Wie es im „Groruder Standard“ heißt, soll der Kindergarten „eine 
gesundheitsfördernde und eine vorbeugende Funktion ausüben und dazu beitragen, 
soziale Unterschiede auszugleichen.“ Eine solche Art der Intervention, wie sie sich 
in den analysierten Ernährungsregeln zeigt, führt aber eher zu einer mehrheits¬ 
basierten, mittelklasseorientierten „Gleichheit“. Risikokonstruktionen sind eben 
nicht neutral oder wissenschaftlich objektiv, sondern immer im Hinblick auf ihren 
historischen, sozialen, kulturellen und politischen Kontext zu verstehen. 
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Reproduktion trotz Aufstieg 

Zur Bedeutung der familialen Interaktion für die 
Jugendbiographie 

Sven Thiersch 


Zusammenfassung 

Der Beitrag diskutiert das strukturelle Spannungsverhältnis von Transforma¬ 
tions- und Reproduktionsprozessen bildungsbiographischer Orientierungen 
im Kontext der adoleszenten Identitätsbildung und der familialen Interaktion. 
Nach einer kritischen Auseinandersetzung mit den Perspektiven der Jugend- und 
Biographieforschung auf dieses Thema und den anschließenden Überlegungen 
zum Begriff der bildungsbiographischen Identität aus einer strukturtheoreti¬ 
schen Sozialisationsperspektive wird eine qualitative Längsschnittstudie zur 
Bedeutung der adoleszenten Aneignung schulischer Aufstiegskarrieren in 
der Familie vorgestellt. Auf der Grundlage der Ergebnisse einer dargestellten 
Fallrekonstruktion wird auf den Erkenntnisgewinn einer stärkeren Einbindung 
der intergenerationalen Beziehungsrelationen und -dynamiken von Familien 
sowie der Rekonstruktion der Fallstrukturgesetzlichkeit der autonomen Kri¬ 
senbewältigung im adoleszenten Ablösungs- und Individuationsprozess in der 
Analyse von Jugendbiographien hingewiesen. 


Einleitung 

Die Überlegungen im folgenden Beitrag fokussieren das konstitutive Wechsel¬ 
verhältnis von Transformation und Reproduktion bildungsbiographischer Hal¬ 
tungen im Jugendalter im Kontext der familialen Interaktion und adoleszenten 
Individuation. Gestützt auf die Ergebnisse einer qualitativen Längsschnittstudie 
zu den biographischen und familialen Konstellierungen schulischer Aufstiege, 
wird der Frage nachgegangen, wie sich in der Auseinandersetzung mit der Fami- 
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lie und der Schule die bildungsbiographischen Dispositionen von Jugendlichen 
verändern bzw. verfestigen. Ausgangspunkt dieses Interesses ist die Beobachtung, 
dass sich zu diesem Themenkomplex auf der Grundlage gegenstandstheoretischer 
Vorannahmen Forschungszuständigkeiten über Jahrzehnte etabliert haben, die zu 
Vereinseitigungen und Verkürzungen im Erkenntnisinteresse und -gewinn führen. 
Reproduktionsmechanismen des Habitus werden vor allem aus der Perspektive der 
Familien- und Bildungsforschung in den Blick genommen. Transformationen und 
Wandlungen von Orientierungen der Jugendlichen sind Gegenstand der Jugend- 
und Biographieforschung. 

Demgegenüber wird hier die Position vertreten, dass eine Reproduktion weder 
auf die Statusreproduktion im sozialen Raum noch auf die identische Inkorpo¬ 
ration der elterlichen Haltungen zu beschränken ist. Eine Transformation kann 
zugleich nicht ausschließlich als eine Abkehr von den Eltern und eine grundlegende 
Wandlung von habituellen Dispositionen verstanden werden. Im Kern wird dabei 
der Argumentation Kings gefolgt, wonach „adoleszente Wandlungsprozesse (...) 
an die Strukturlogik der Generationenabfolge“ und an die familialen Ablösungs¬ 
problematiken in der „Dialektik von Individuation und Generativität“ gebunden 
sind (King 2013, S. 15 und 45). In einer derartigen Sichtweise wird damit auch die 
These über jugendliche Schulaufsteigerinnen und Schulaufsteiger - insbesondere 
mit Migrationsgeschichte - hinterfragt, die von einer Entfernung aus dem Her¬ 
kunftsmilieu und den immensen Anpassungsleistungen für den Erfolg ausgeht, 
sodass emotionale Krisen der Entfremdung von Familien und Freunden, Wand¬ 
lungsprozesse und die Gespaltenheit des Habitus die Folge seien (Bourdieu 1997; 
King und Koller 2009; El-Mafaalani 2012, 2014). Fraglich erscheint an dieser An¬ 
nahme, ob die Konfrontation mit neuen sozialen Welten per se Identitätskrisen und 
transformatorische Prozesse auslöst. Entgegen dieser These zeigen die Ergebnisse in 
unserem Forschungsprojekt, dass diese Krisen und Veränderungen nicht durch den 
Aufstieg als Aufstieg entstehen. Sie sind vielmehr durch fallimmanente Dynamiken 
der Familien grundgelegt, die auf die Bedeutung der familialen Generativität und 
damit verbundener Individuationsmöglichkeiten für transformative und/oder 
reproduktive Prozesse in den Biographien der jugendlichen Schulaufsteigerinnen 
und Schulaufsteiger verweisen. 

Im Folgenden gehe ich zunächst auf den Nexus von Transformation, Jugend 
und Biographie ein, wie er in der Jugend- und Biographieforschung angenommen 
wird (1.). Anschließend zeige ich die Bedeutung einer strukturalen Fassung von 
Transformation und Reproduktion für die biographische Identitätsbildung von 
Jugendlichen auf (2.), bevor ich exemplarisch an der Fallrekonstruktion der Familie 
Meyling die Relevanz familialer Beziehungsdynamiken für die Aneignung der 
Bildungsbiographie in der Adoleszenz aufzeige, die in diesem Fall dazu führen, 
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dass ein schulischer Aufstieg die Ablösung von der Familie erschwert und die Indi¬ 
viduation aufschiebt (3.)- Abschließend werde ich die Ergebnisse zusammenfassen 
und in Hinblick auf die Rekonstruktion von Jugendbiographien diskutieren (4.). 


1 Zum Begriff der Transformation in der Jugend- und 
Biographieforschung 

Biographie und Jugend sind - gerade auch in dieser Kombination - vertraute Begriffe 
des Alltags. In der Lebensphase Jugend werden biographisch relevante Entschei¬ 
dungen getroffen und Verläufe vollzogen (z. B. Schul-, Berufs- und Paarbildung 
etc.). Jugendlichkeit und Jugendkult stellen wiederum wichtige Orientierungs¬ 
und Handlungsmuster in Biographien dar. Im wissenschaftlichen Diskurs ist zu 
beobachten, dass auf der Grundlage dieser omnipräsenten Alltagsdeutungen und 
-assoziationen - obwohl theoretisch insbesondere im qualitativen Forschungspa¬ 
radigma auf ihre kategoriale Offenheit verwiesen wird - die Begriffe anhand von 
reduzierenden, normativen und deskriptiven Merkmalen bestimmt werden. 1 Den 
Forschungssträngen werden „strukturelle Unsicherheiten“ und eine „theoretische 
Verunsicherung durch Infragestellung konzeptioneller Ankerpunkte wie des Sozi- 
alisations- und des Identitätskonzepts“ attestiert (Pfaff 2011, S. 526). 

Trotz der begrifflichen Unschärfen gewinnen die Kategorien Biographie und 
Jugend im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungs- und Transformationspro¬ 
zesse (Individualisierung, Pluralisierung, Entstrukturierung etc.) an Bedeutung 
und profitieren sowohl die Biographie- als auch die Jugendforschung von ihrer 
„Uneindeutigkeit und Offenheit“ (Kade 2005, S. 1) sowie Interdisziplinarität. Vor 
allem Brüche und Krisen in Lebensverläufen und die aktiven und konstruktiven 
Prozesse der Identitätsbildung des Subjekts werden ins Zentrum von qualitativen 
Studien gestellt und verdrängen die Kategorien Schicht und Klasse (King 2009, 
S. 31). Diese Foki auf individualisierte Selbst- und Weltauseinandersetzungen der 
Moderne (Beck 1986) in beschleunigten sozialen Zusammenhängen (Rosa 2005) 


1 An dieser Stelle kann keine Darstellung der zahlreichen kritischen Positionen zur 
Normativität und zum Konstruktionscharakter der Begriffe erfolgen. Zu verweisen ist 
bspw. auf die Verwendung des Jugendbegriffs entlang von männlich-bürgerlichen bzw. 
milieuspezifischen Kategorien (z. B. Bourdieu 1980, S. 138; King 2013, S. 34), oder die 
Fassung des Biographiebegriffs als „biographische Konstruktion“, „Illusion“, „Imagerie“ 
und „narrativer Artefakt“, der als individuelle Fiktion, Mythenbildung und konstru¬ 
ierte Erzählung über die Gesamtheit des Lebens die Strukturen sozialer Wirklichkeit 
scheinbar außer Acht lässt (z. B. Bude 1985; Bourdieu 1990; Welzer 2000). 
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und die gestiegene Abhängigkeit des Handelns von individuellen Entscheidungen 
rücken jugendliche Biographien - als Gegenstand zur Beschreibung von Wandlungs¬ 
und Transformationsprozessen - ins Blickfeld der empirischen Sozialforschung. 
Ebenfalls in der erziehungswissenschaftlich orientierten Biographieforschung 
besteht diesbezüglich ein Optimismus: „Die besondere Eigenschaft biographisch 
orientierter Sozialforschung, die Prozesshaftigkeit sozialer Phänomene ebenso 
erfassen zu können wie die in der neueren pädagogischen Forschung herausgear¬ 
beitete Zielbestimmung, Jugendliche von Objekten pädagogischer Maßnahmen zu 
autonomen Verlautbarungen ihrer subjektiven Existenzhaftigkeit zu veranlassen, und 
schließlich die dem sozialen Wandel zugeschriebene Einsicht, die Entstrukturierung 
und Individualisierung der Jugendphasen als eigenständigem Entwicklungsbereich 
könnten durch biographische Lebenslängsschnitte am ehesten aufgefangen werden, 
haben sich nicht nur als hinreichende Bestätigungen für qualitatives Vorgehen 
erwiesen, sondern auch ihre analytische, prognostische und damit pädagogische 
Fruchtbarkeit gezeigt“ (Baacke und Sander 2006, S. 265). 

Ein weiterer Anschlusspunkt für eine Fokussierung auf die Konstruktions¬ 
leistungen des Subjekts in der Biographieforschung ist die Weiterentwicklung der 
Referenztheorien, wie sie bspw. in der Sozialisationstheorie im konzeptionellen 
Wandel vom rollenlernenden zum produktiven und realitätsverarbeitenden Sub¬ 
jekt zum Ausdruck kommt. Hier wird die permanente Entfaltung des Subjekts in 
der Jugendphase über seine Produktivität und Entwicklung als Grundmodus des 
Biographischen definiert. Das Konzept des Moratoriums ist dahingehend ausge¬ 
formt worden, dass es sich um ein transformatorisches Bildungsmoratorium in der 
Jugend handele (Zinnecker 1991; Zinnecker und Stecher 1996). 2 

Biographien stellen damit als „Bildungs- und Erinnerungspotential in der 
reflexiven Moderne“ (Apitzsch et al. 2006) einen wichtigen Zugang zu den Leben¬ 
sorientierungen und der biographischen Reflexion von Erziehungs-, Bildungs- und 
Sozialisationsprozessen der Heranwachsenden dar. Der Verlauf, die subjektive 
Erfahrung und die Verarbeitung lebensgeschichtlicher Diskontinuitäten können 
analytisch erschlossen und nachgezeichnet werden, sodass die Bedeutung der Bio¬ 
graphie als einem „regulativem Mechanismus“ im Kontext von Subjektivierungs- 
und Individualisierungsprozessen wächst (Brose und Hildenbrand 1988, S. 12). 


2 Aus meiner Sicht sind hier zwei Aspekte zu kritisieren: Zum einen bezieht man sich mit 
dem Jugendmoratorium als Phase des Ausprobierens lediglich auf einen (idealtypischen) 
Jugendtypus in der Entwicklung zu einer erwachsenen Ich-Identität. Moratorium kann 
theoretisch ja auch bedeuten, dass es zu keinen Veränderungen kommt. Zum anderen 
wird mit dem ausschnitthaften Blick auf Jugend und Transformation die gesamtbio¬ 
graphische (vor allem familiale) Einbettung von Krisen, Brüchen und Veränderungen 
unterschlagen. 
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Für Krisenerfahrungen hat Schütze (1981, S. 97ff.) die biographische Prozessstruk¬ 
tur der Verlaufskurve und ihrer spezifischen Phasen (z. B. „Trudelphase“, „Phase 
des labilen Gleichgewichts“) in Biographien herausarbeiten können. 3 Erlittene, he- 
teronome Prozesse des Handelns führen dazu, dass sich die Biographieträgerinnen 
und Biographieträger nicht mehr als Gestalter ihres Alltags wahrnehmen und es zu 
negativen Entwicklungen und Deutungen des eigenen Lebens komme. Zu nennen 
sind bspw. die Schulversagens- und Anpassungsverlaufskurven in jugendlichen 
Schülerbiographien (Nittel 1992, S.286ff.) oder die Verlaufskurven des Erleidens 
von (familialer) Gewalt in Jugendbiographien (z. B. Sutterlüty 2002, 2004). In die¬ 
sem Zusammenhang ist ebenfalls an die Ergebnisse der biographisch orientierten 
Jugendkultur- und Jugenddevianzforschung zu denken (Nölke 1994; Böttger 1998; 
Bereswill 1999; Hopf2001). Jugendliche Biographien werden dann für die Jugendfor¬ 
schung interessant, wenn die Jugendlichen abweichend, destruktiv oder gewaltsam 
bewährte Normen und Werte beschädigen und in devianten Karrieren aus dem 
Rahmen biographischer Normalität fallen (z.B. zur Rekonstruktion gescheiterter 
Bildungs- und Ausbildungsverläufe jugendlicher Außenseiter von Helsper et al. 
1991; die Studien zu den Hooligans von Bohnsack et al. 1995; die biographische 
Analyse rechtsextrem orientierter Mädchen und junger Frauen von Köttig 2004). 
Andererseits kommen Jugendbiographien immer auch dann in den Blick, wenn sie 
kreativ, kritisch und transformierend gesellschaftlich Neues hervorbringen (z.B. 
Fuchs-Heinritz und Krüger 1991; Nohl 2006; Rosenthal et al. 2006; von Rosenberg 
2011; Fuchs 2011; Nohl et al. 2015). Hier scheint die Zukunftsungewissheit und -Of¬ 
fenheit von Biographien mit nicht vorhersehbaren Wende- und Wandlungspunkten 
für eine Analyse transformatorischer Lebensorientierungen und Bildungsprozesse 
von Heranwachsenden von Interesse zu sein. Diese Wandlungsprozesse - zugleich 
eine weitere biographische Prozessstruktur bei Schütze (1981, S. 103ff.) - hat bspw. 
Nohl (2006) als Phasen von spontanen Bildungsprozessen in Jugendbiographien 
herausarbeiten können. Vor allem die bildungstheoretisch orientierte Biographie¬ 
forschung untersucht diese transformatischen Bildungsprozesse in der Jugendphase 
(z.B. Marotzki 1990; Koller 1999; von Felden 2003; Nohl 2006). 


3 An dieser Stelle kann keine methodologische und methodische Auseinandersetzung 
darüber geführt werden, ob und wie Prozesse mit den etablierten Methoden der quali¬ 
tativen Sozialforschung (z. B. Narrationsstrukturelle Analyse) abbildbar sind. Kann ein 
narratives Interview überhaupt eine Transformation einer Fallstruktur nachzeichnen 
(dazu Silkenbeumer und Wernet 2010)? Hier scheint mir der Diskurs noch am Anfang 
zu stehen. Zu beobachten ist in einschlägigen Studien aber, dass man dort Transfor¬ 
mationsprozesse rekonstruiert, wo diese vorher auch angenommen worden sind. Das 
beginnt in der Regel bereits bei der Fallauswahl und wird in der Auswertung mit der 
Wahl passförmiger Gegenstandskategorien fortgesetzt. 
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In den zur Analyse herangezogenen Entwicklungs- und Sozialisationstheorien 
ist die Adoleszenz als Ablösung von den Eltern und Individuationsprozess der Ju¬ 
gendlichen eine der zentralen Krisen- bzw. Krisenbewältigungsphasen, die einen 
potentiellen Möglichkeitsraum des Neuen und der Transformation darstellt (King 
2013). Für diese Frage nach dem Neuen wären nun m. E. - mehr als das bislang in 
den Analysen von Jugendbiographien sichtbar wird - die generativen Beziehungen 
und die familiale Bewältigung der Ablösung im Zusammenspiel von Bindung 
und Ausstoßung genauer zu berücksichtigen (z.B. Stierlin 1975). Im Sinne einer 
mehrgenerationalen Adoleszenzforschung wären auch die elterlichen Krisen, nicht 
verwirklichte Wünsche und Projektionen in den Familien, aber auch geschwisterliche 
Konstellationen zu betrachten. „Uneingelöste Individuierungsansprüche der Eltern, 
die auch daraus resultieren, dass die Eltern selbst nicht über einen adoleszenten 
Entwicklungsraum verfügen konnten, können zur Folge haben, dass der Raum der 
Adoleszenz von den Eltern besetzt wird - beispielsweise durch eigene Aufbrüche 
und Trennungen oder durch heftige Konflikte in den Paarbeziehungen“ (King 2013, 
S. 137f.). Die Entwicklungen in der Adoleszenz sind damit in die familiale Interak¬ 
tion und die generativen Ablösungsprozesse der Familie eingebettet. „Adoleszente 
Individuation basiert auf der generativen Ermöglichung von Ablösung (und des 
eigenen ,Abgelöstwerdens‘) durch die erwachsene Generation. Und zugleich geht 
Individuation mit einer Aneignung generativer Fähigkeiten durch die herange¬ 
wachsene Generation einher“ (ebd., S. 15). 

Die unstrittige Bedeutung der familialen Interaktion für den Verlauf und die 
Deutung der Jugendphase kommt in jugendbiographischen Studien größtenteils 
vermittelt über die in Interviews mit Jugendlichen erhobenen Perspektiven zum 
Tragen. Sie wird jedoch in der Auswertung nur marginal und nicht systematisch 
berücksichtigt. Obwohl eine Reihe groß angelegter Studien (z. B. die Shell-Studien) 
den Stellenwert der Familie für Jugendliche seit Jahren empirisch belegt, blickt der 
überwiegende Teil der Untersuchungen der Jugendforschung in erster Linie auf die 
Peers und außerschulische Bildungswelten. 

Die Forschung zu Schülerbiographien verweist zwar auf die Relevanz familialer 
Dynamiken für deren Verlauf, jedoch erfolgt hier ebenfalls keine systematische 
Analyse der familialen Interaktion (z. B. Nittel 1992; Kramer 2002; Wiezorek 
2005; King und Koller 2009). Schließlich werden selbst in der Familienforschung 
nur selten die Interaktionsdynamiken und die diffusen Sozialbeziehungen in der 
Familie in ihrer Bedeutung für die biographische Entwicklung betrachtet und 
nicht zwischen Kindern und adoleszenten Jugendlichen differenziert (Ecarius 
2002, S.524). So findet man weniger Schnittmengen als vielmehr Abgrenzungen 
der Jugend- und Biographieforschung von der Schul- und Familienforschung. Über 
objekttheoretische Vorannahmen scheint es hier klare Zuständigkeiten zu geben. 
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Das familiale Herkunftsmilieu entscheidet über den Schulerfolg und es kommt zur 
Statusreproduktion. Abweichungen (z. B. auch Schulabstinenz) und Transforma¬ 
tionen (z. B. Auf- und Abstiege) werden in der Jugend- und Biographieforschung 
herausgearbeitet. 4 

Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass Jugendliche in der Biographie¬ 
forschung in den letzten Jahren zunehmend als individuelle Akteure mit ihrer 
paradigmatisch transformatorischen Kraft wahrgenommen werden und eine enge 
Verwobenheit der Begriffe Biographie und Jugend besteht. Im Zusammenspiel 
bilden sie den konstitutiven Ort für sinnstiftende (z. B. Handlungsschemata) aber 
auch destruktive (z. B. Verlaufskurven) Transformationen von Handlungsdispo¬ 
sitionen. Dabei weisen selbst einige biographische Studien immer wieder darauf 
hin, dass sie weder Verlaufskurve noch „drastische“ Wandlungsprozesse in ihren 
Auswertungen empirisch herausarbeiten konnten und grundlegende Transfor¬ 
mationen von Orientierungen eher die Ausnahme darstellen (z. B. Ecarius et al. 
1998, S. 56; Krüger et al. 2010; Kramer et al. 2013). Diese Ergebnisse deuten darauf, 
dass in der Analyse von Jugendbiographien nicht per se Veränderungen nachzu¬ 
zeichnen sind. Es stellt sich die Frage, wie Transformation und Reproduktion in 
Biographien vermittelt werden und welche Rolle die familialen Interaktions- und 
Ablösungsprozesse dabei spielen. 


2 Zur Transformation und Reproduktion 

bildungsbiographischer Orientierungen im Kontext 
der Identitätsbildung und der familialen Interaktion 

Jugendbiographien stärker als bislang in ihrer kontextuellen Einbettung in Familie, 
Schule, Peergroups und Adoleszenz in den Blick zu nehmen, bringt das Problem 
mit sich, biographische Prozesse von Transformation und Reproduktion adäquat 
zu beschreiben. Der Beitrag schließt an das Konzept der biographischen Identität 
an (Silkenbeumer und Wernet 2010), das eine strukturalistische Fassung von 
Transformation und Reproduktion beinhaltet. Im Folgenden wird dafür zunächst 


4 Die Deutungen und Erklärungen der Wandlungsphänomene orientieren sich an ent¬ 
wicklungspsychologischen Theorien (z. B. an dem Konzept der Entwicklungsaufgaben 
oder an anderen Phasenmodellen), die als Strukturkategorien sowohl für das Handeln 
der Jugendlichen als auch für das pädagogische Handeln bestimmt werden (Ecarius 
2002, S. 523f.). Des Weiteren wird in den letzten Jahren an konstruktivistische Sozialisa¬ 
tionstheorien und in einer Reinterpretation auch an habitustheoretische Überlegungen 
angeschlossen (z.B. Kramer et al. 2009, 2013). 
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das Verhältnis von Fallstruktur, Transformation und Reproduktion in Biographien 
näher zu bestimmen sein. Anschließend gehe ich auf die analytische Kategorie 
biographischer Identität ein. 

Die Fassung von Transformations- und Reproduktionsprozessen im Jugendalter 
aus der Perspektive der Biographieforschung kommt - im Vergleich zu den oben 
dargestellten Annahmen - in ein anderes Fahrwasser, wenn man zwischen Aus¬ 
druckgestalt (z. B. Verlaufskurve) und Struktur unterscheidet (ebd., S. 177). Die 
biographische Erzählung der Lebensgeschichte ist als eine Ausdrucksgestalt von 
den Strukturdimensionen der Biographie zu trennen (auch Kramer 2002, S.90). 
Ausganspunkt einer strukturtheoretischen Betrachtung von Biographien ist dabei 
die schlichte Grundannahme, dass sich zum einen die Prozesshaftigkeit des sozialen 
Handelns in einer Fallstruktur manifestiert, zum anderen die Strukturen einer 
Lebenspraxis aber zugleich einem Prozess unterliegen. Die Kategorie Biographie 
ist in dieser Theoriearchitektur als Ergebnis von Strukturbildungsprozessen im 
„raum-zeitlichen Verlauf der Lebenspraxis eines Subjekts“ zu denken (Garz 2014, 
S. 48). Die Bewältigung von sich in eine offene Zukunft vollziehenden Entscheidungs¬ 
krisen des autonomen Subjekts führt zu einem biographischen Bildungsprozess. 
Auch die Strukturreproduktion ist so ein dynamischer Prozess und kein starrer, 
statischer Vorgang. In einer derartigen strukturalistischen Perspektive wird eine 
Reproduktion der Fallstruktur nicht als reine Wiederholung verstanden, vielmehr 
markiert diese einen Grenzfall (auch Bourdieu 1993). Die Reproduktion enthält 
immer etwas Neues und umgekehrt besitzt die Transformation immer auch etwas 
Altes (Oevermann 1991, S. 275). Durch die Reproduktion und Transformation der 
Fallstruktur bildet sich eine Strukturgesetzlichkeit, sodass sich sowohl die Transfor¬ 
mation als auch die Reproduktion nach spezifischen Regeln vollziehen (ebd., S.271). 

Die aus den Entscheidungen des Subjekts und ihrer nachträglichen Rekonst¬ 
ruktion gebildete Fallstrukturiertheit einer Lebenspraxis ist in dieser Perspektive 
als das eigentlich Biographische aufzufassen (auch Kramer 2002, S.92). Der bio¬ 
graphische Verlauf stellt insofern eine „Verkettung von Entscheidungskrisen“ dar 
(Oevermann 1995, S. 40). So sei der bis zur Adoleszenz verlaufende „Sozialisations¬ 
prozess als eine biographische Verlaufseinheit zu betrachten, die durchgängig als 
Krisenbewältigungsprozess zu kennzeichnen ist“ (Oevermann 2009, S. 41). 5 Gerade 
bis zum Abschluss der Adoleszenz vollzieht sich die Biographie als Erprobung der 
Krisenbewältigung, was zugleich auf die Bedeutung der früh in der familialen 
Sozialisation erworbenen Deutungsmuster und Bewältigungsstrategien für spätere 
biographische Krisen hinweist. Im Erwachsenenalter muss sich die Krisenbewäl- 


5 Auf der anderen Seite finden sich in Biographien aber zugleich auch Lernprozesse als 
ein routinisiertes Aneignen von Wissen. 
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tigung dann in drei Statusbereichen (Leistung/Beruf, Elternschaft, Gemeinwohl) 
bewähren. Die dann „wirklich grundlegende(n) Transformationen werden erst mit 
schweren oder gravierenden Krisen provoziert“ (z. B. Krankheiten, Flüchtlings- und 
Vertriebenenerfahrungen) (ebd., S. 37). 

Innerhalb der Fallrekonstruktion müsste eine Transformation also als eine 
Strukturveränderung nachvollziehbar sein. In der Sequenzanalyse ist das Neue als 
Neues und Emergentes einer Struktur dann zu rekonstruieren, wenn die Interpre¬ 
tation von einer zuvor rekonstruierten Gesetzlichkeit der Reproduktion abweicht 
(Oevermann 1991, S. 294). „Übergänglichkeit, Prozessualität, Transformation oder 
Dynamik als solche, also ohne die Voraussetzung von Phasen der Stabilität, Ruhe, 
Reproduktion oder Kontinuität, lassen sich konstitutionstheoretisch formulieren, 
empirisch aber nicht greifen. Erst die Rekonstruktion einer Strukturgesetzlichkeit 
und ihrer reproduktiven Bewegung ermöglicht die empirische Diagnose transfor- 
matorischer Dynamiken“ (Silkenbeumer und Wernet 2010, S. 176). 

Mit der Fokussierung auf Biographien als wissenschaftlichen Gegenstand wird 
in besonderer Weise die Identitätsentwicklung in Jugendbiographien als aktiver, 
konstruktiver und transformatorischer Prozess der strukturierenden Struktur 
des Subjekts betont. Aus dem Blick gerät damit die strukturierte Struktur der 
biographischen Identitätsbildung. Angesichts der beschriebenen gesellschaftlichen 
Individualisierungsprozesse irritiert das wenig, weil sich heutzutage in besonderer 
Weise das Problem stellt, wie Patchwork- und Bastelbiographien bzw. -identitäten 
mit der Vorstellung einer kohärenten und kontinuierlichen Identität einhergehen 
sollen. Wenn man nun aber davon ausgeht, dass gerade der Wegfall von traditi¬ 
onellen biographischen Pfaden und Mustern (z. B. in der Bildungs-, Berufs- und 
Partnerwahl) das Subjekt umso mehr damit konfrontiert, sich selbst zu verorten 
und Entscheidungen auf Dauer verantworten zu müssen, dann ist zu fragen, wie 
sich diese gesteigerten Strukturierungs- und Individuationsleistungen vollziehen 
(Silkenbeumer und Wernet 2010, S. 173f.). 6 Diese lebensgeschichtliche Daueraufgabe 
der Selbst- und Welt-Positionierung des Subjekts fassen Silkenbeumer und Wernet 
(2010) im Konzept der biographischen Identität. Dieses „Konzept der biographi¬ 
schen Identität beruht grundlegend auf der Annahme einer Kontinuität stiftenden 
Strukturierung von Handlungsdispositionen und Handlungsentwürfen“ (Silken¬ 
beumer und Wernet 2010, S. 173). Insbesondere wenn das Individuum heutzutage 
mehr zu entscheiden hat und sozial-strukturelle Bedingungen nicht mehr so stark 


6 Durch die Veränderungen klassischer Rollenbilder der Familie wird bspw. „Individu¬ 
ierung (...) zum Anspruch und geradezu zur Aufgabe aller Familienmitglieder“ (King 
2013, S. 137). 




156 


Sven Thiersch 


auf biographische Entscheidungen Einfluss nehmen, stellt sich die Frage, wie in der 
Identitätsbildung Kontinuität erlangt werden kann (Nunner-Winkler 1987, S. 165). 

Wie die Reproduktion ist die Identität also damit nicht als eine statische Struktur, 
sondern als ein dynamischer Prozess aufzufassen. Um Kontinuität der Identität im 
Sinne eines „Mit-sich-gleich-Seins“ zu erlangen, bedarf es Krisen und damit bio¬ 
graphischen Diskontinuitäten. Adoleszente sind neben personalen Identitätsfragen 
(z. B. Geschlechtsidentität) dabei vor allem mit der sozialen Frage beschäftigt, wie sie 
das soziale Erbe der Familie fortführen und stehen vor der Bewältigung gesteigerter 
Reproduktions- bzw. Transformationsanforderungen. Deren Bearbeitung ist sicher 
von gesellschaftlichen Entwicklungen (z. B. Bildungsexpansion) beeinflusst, doch 
scheint die Frage des Umgangs mit den widersprüchlichen elterlichen Aufträgen, 
Projektionen und Delegationen viel mehr im Rahmen der mitunter konfliktrei¬ 
chen Ablösungs- und Individuationsprozesse in der Familie einherzugehen (auch 
Bourdieu 1997). Die „zweite Individuation“ (Bios 1978) und Neuinterpretation der 
Biographie (Erdheim 1982) in der Adoleszenz vollzieht sich im Zusammenspiel 
familialer Generativität und adoleszenter Transformation. Wenn wir in Biogra¬ 
phien jugendliche Individuationsprozesse rekonstruieren, dann sind die diffusen 
Sozialbeziehungen der Familienmitglieder als ganze Personen und nicht rational 
Rollenhandelnde von Interesse. 


3 Aufstieg als Bindung an die Familie - Der Fall Meyling 
3.1 Das Forschungsprojekt „Die Mühen des Aufstiegs" 

Im Projekt „Die Mühen des Aufstiegs“ untersuchen wir Jugendbiographien unter 
der Perspektive von förderlichen und hemmenden familialen Interaktionsbezie¬ 
hungen bzw. -dynamiken für einen schulischen Aufstieg in der Adoleszenz. Die 
wenig erforschten schulischen Aufstiegsbewegungen sind - objektiv betrachtet 
- Verlaufsformen, die eine Integrationsleistung des Subjekts erfordern und die 
mit den Reproduktions-, Zuschreibungs- und Passungstheorien bislang nicht 
hinreichend beschrieben wurden. Wir fragen in diesem Projekt danach, wie im 
Rahmen adoleszenter Individuations- und Ablösungsprozesse der Schulaufstieg in 
den bildungsbiographischen Identitätsentwurf der Jugendlichen angeeignet und 
integriert wird (Silkenbeumer und Wernet 2012; Fabede und Silkenbeumer 2014; 
Labede und Thiersch 2015). 

Dafür haben wir mit 34 Jugendlichen und ihren Familien bildungsbiographische 
Interviews und Familiengespräche von der 10. Klasse (Haupt- und Realschule) bis 
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zum Eintritt in den Beruf bzw. in das Studium durchgeführt. Die Fallrekonstruk¬ 
tionen stützen sich auf eine mehrgenerationale Bildungsgenogrammanalyse der 
erhobenen objektiven Daten zu den Familien und auf die durchgeführten objektiv 
hermeneutischen Sequenzanalysen der Familiengespräche und der bildungsbio¬ 
grafischen Interviews mit den Jugendlichen. Im Folgenden werden Einblicke in die 
Rekonstruktionsergebnisse des Falls der Familie Meyling gegeben. In dieser Familie 
kommt es trotz der bildungsförderlichen Milieu- und Familienbedingungen zu 
einem mühevollen Aufstieg des Sohns, der sich aus einer spezifischen familialen 
Dynamik speist und eine Individuation Marvins aufschiebt. 


3.2 Der Schulaufstieg im Kontext von bildungserfolgreichen 
weiblichen und suchenden männlichen 
Familienmitgliedern - Skizze der objektiven Daten 

Marvin ist ein durchschnittlicher Schüler, der am Ende der 10. Klasse mit einem 
erweiterten Realschulabschluss in die gymnasiale Oberstufe einer Gesamtschule 
wechselt. Marvin lebt in einer vierköpfigen Familie. Seine Eltern haben - auf der 
Grundlage der objektiven Daten - einen vergleichbaren sozioökonomischen und 
kulturellen Hintergrund. Geburtsdaten, Konfession, Bildungsabschlüsse sowie 
Geburts- und Wohnorte sind beinahe kongruent. Die Väter haben einen Mittel¬ 
schulabschluss und die Mütter einen Volksschulabschluss. Beide Familien sind in der 
Region verwurzelt und in eine mittlere soziale Lage einzuordnen. Die Paarbildung 
erfolgt vor diesem Hintergrund auf „Augenhöhe“. Die Bildungs- und Berufswege der 
Eltern von Marvin verlaufen aber sehr unterschiedlich. Während die Mutter nach 
einem Realschulabschluss über den zweiten Bildungsweg das erste Staatsexamen 
der Rechtswissenschaften erwirbt und eine aufsteigende Bewegung vollzieht, ist 
der Verlauf der Berufsbiographie des Vaters nach der Fachhochschulreife an einer 
Gesamtschule von Brüchen und Umorientierungen (Abbruch des Abiturs und 
drei Ausbildungen) gekennzeichnet. Marvin kann an keine eindeutige berufliche 
Familientradition anschließen. 

Das Muster der Eltern reproduziert sich in der Kindergeneration. Marvins vier 
Jahre jüngere Schwester Anna besucht bereits im Anschluss an die Grundschule 
das Gymnasium und erzielt kontinuierlich bessere Leistungen als ihr Bruder. Ein 
innerfamiliales Aufstiegsmotiv für Marvin stellt diese „Konkurrenzsituation“ zur 
bildungserfolgreichen jüngeren Schwester dar, mit einem verspäteten Wechsel auf¬ 
zurücken und einen gleichwertigen Abschluss zu erzielen. Zugleich setzt Marvin 
mit dem Abitur das nicht abgeschlossene Projekt des Vaters stellvertretend um und 
übertrifft somit den Vater. Diese Familienkonstellation verweist auf die „Widersprü- 
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che des Erbes“ (Bourdieu 1997, S. 654f.): Ist Marvin - wie von den Eltern erwartet 
und durch die Mutter und die Schwester forciert - bildungserfolgreich, entfernt 
er sich vom Vater und verrät ihn, scheitert er, enttäuscht er die Erwartungen der 
Familie, insbesondere die des Vaters. 


3.3 „(lacht laut) er weiß schon was kommt (lacht)" - 
Familiengespräch am Ende der 10. Klasse 

Blicken wir zunächst auf die Rekonstruktionsergebnisse des ersten Familienge¬ 
sprächs nach dem Erwerb des erweiterten Realschulabschlusses. Marvin wird 
in der familialen Interaktion für seine bildungsbezogenen Haltungen und seine 
zurückhaltende Aneignung des Schulischen belächelt. Auf die krisenunterstellende 
Frage des Interviewers zur Relevanz der Noten in der Schullaufbahn (z. B. für Auf- 
und Abstiege), die eine Positionierung zu den Noten erfordert, kann Marvin das 
Thema zunächst gelassen herunterspielen und zurückweisen. 


II: 

Marvin: 

II: 

Marvin: 

Mutter: 

II: 

Marvin: 

Vater: 

11 : 

Mutter: 

Vater: 

Marvin: 

Mutter: 


ja .. wie ist es mit den Noten haben die ne , ne Rolle gespielt also 
manchmal ist es ja so dann tut man sich ne Zeit lang schwer äh 
hm eigentlich nicht so 
nee 

die waren eigentlich immer so .gleich 
(einsetzendes Lachen ca. 3 sek) 
ja 

immer n gleichen Schnitt gehalten 
(lacht) 

warum- warum lachen Sie (lachendgesprochen) 
wir lachen deshalb- (lachend) 

ja ja wir lachen eigentlich deshalb (lachend) weil wir häh weil er 
eigentlich äh so 

ja sie hätten besser sein können 

(lacht laut) er weiß schon was kommt (lacht) 


Gleichzeitig wird deutlich (z.B. im „eigentlich“), dass Marvin im Kreis seiner 
Familie die gelassene Bezugnahme auf die Noten einschränken muss und auf 
die nicht näher konkretisierte Frage zur Wichtigkeit der Noten antwortet. Einer 
möglichen (elterlichen) Sorge versucht er dabei zu begegnen, indem er auf seine 
Leistungskonstanz hinweist. Diese vorauseilende Beschwichtigung misslingt jedoch, 
da deutlich wird, dass ihm das Leistungsprinzip äußerlich bleibt. An dieser Stelle 
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setzt erst das Lachen der Mutter und anschließend auch des Vaters ein. Marvins 
Versuch der Positionierung in der dargestellten Leistungskonstanz scheint ein 
familial geteiltes Wissen zu mobilisieren und wird in der familialen Interaktion in 
Frage gestellt. Während die Mutter noch versucht den familialen „Witz“ zurück¬ 
zuhalten und Marvin so zu schützen, wird in der Figur des Vaters („ja wir lachen 
deshalb weil er eigentlich mehr könnte, wenn er mehr machen würde“) die Kritik 
an Marvin deutlicher. 

Im Anschluss folgt auf manifester Ebene ein Zugeständnis Marvins, bessere 
Noten verschenkt zu haben, um die Eltern zu besänftigen („ja sie hätten besser sein 
können“). Marvin schließt sich - obwohl er selbst mit seinen Leistungen zufrieden 
scheint - der elterlichen Deutung im Sinne des familialen Friedens an und gibt ihnen 
damit recht. Latent zeigt sich aber ein Konfliktpotential zwischen der schulischen 
Zurückhaltung und Zufriedenheit Marvins und der Erwartungshaltung der Eltern. 
Das laute Lachen der Mutter missbilligt nun seine Aussage. Obwohl er selbst angibt, 
dass seine Noten besser sein könnten, macht sie ihn zu einem verzagten Sohn. Er 
wird paradoxerweise für sein Zugeständnis infantilisierend und zu einem Hilfe- und 
Schutzbedürftigen („er weiß schon was kommt“). Im Versuch, ihn zu schützen, hebt 
die Mutter somit den Konflikt hervor: der Ausschluss Marvins aus der familialen 
Logik der Anstrengungsbereitschaff für den bildungsbiografischen Erfolg. 

Vorläufig lässt sich festhalten, dass Marvins recht defensive und sich verteidigende 
Haltung in der Familie belächelt, jedoch zur Wahrung der Harmonie auch nicht 
explizit angegriffen wird. Marvin beruhigt mit Zugeständnissen die Eltern, passt 
sich dem Aufstiegsprojekt an und richtet sich in den bestehenden familialen Struk¬ 
turen ein, vermeidet damit aber eine bildungsbiographische Selbstpositionierung. 
Ein Individuierungsprozess - an dieser Stelle bezüglich der Leistungsorientierung 
- wird blockiert und aufgeschoben. 

Für die Bestimmung der bildungsbiographischen Identität in der familialen 
Interaktion ist - wie es sich schon in den objektiven Daten andeutete - Marvins 
Position in Bezug zur Schwester zentral. Anna stellt sich in der familialen Inter¬ 
aktion als selbstbewusste und zielorientierte Persönlichkeit dar (Anna: „ähm ich 
möchte auf jeden Fall erstmal mein Abitur machen und dann entweder Journalis¬ 
mus oder Architektur studieren“). Sie erfüllt den elterlichen Auftrag und entwirft 
ihre berufliche Zukunft vor dem Hintergrund aktueller Interessen und Hobbys. 
Zugleich wird ihr dieses Bild der erfolgreichen Tochter von allen Familienmitglie¬ 
dern zugeschrieben und familial geteilt (Mutter: „Anna geht gleich die Bahn ne“; 
Vater: „bei der Tochter steht alles schon“). 
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3.4 „ja. ja erstmal, eigene entscheidung treffen" - 
Bildungsbiographisches Interview 

Dieser durch die kontinuierlich erfolgreiche Schwester und die Eltern bestehende 
„Erfolgsdruck“ für Marvin nimmt infolge seiner Nicht-Versetzung nach der elften 
Klasse zu. Marvin wiederholt auf Anraten seiner Eltern und gegen die Ausbil¬ 
dungsempfehlung der Lehrer diese Klassenstufe. Dabei kann er sich zur objektiven 
Situation des Scheiterns positionieren und hat kein Beschönigungs- und Wieder¬ 
holungsproblem. Vielmehr sieht er sich damit konfrontiert, gegen seine elterlichen 
Karriereflüsterer und insbesondere gegen die mütterlichen Bildungsambitionen 
nicht aufbegehren zu können, da er damit die innerfamiliale Harmonie zerstören 
würde. Marvin richtet sich nun nicht offensiv gegen seine Eltern, vielmehr schließt 
er sich ihren Deutungen der Situation an und bleibt passiv. Marvins Aufstieg in die 
gymnasiale Oberstufe lanciert die Konfliktdynamik der Familie: In dem Moment, 
in dem sich Marvin von seinen Eltern abwenden würde (z. B. eine Ausbildung be¬ 
ginnt), würde er sich gegen den von ihnen ihm entgegengebrachten strukturellen 
Bildungsoptimismus richten und ihre Bestrebungen enttäuschen. Marvin folgt also 
den Eltern, wenngleich er in den Interviews latent Kritik äußert. 

Diese wird im bildungsbiographischen Interview an einer Stelle deutlich, an 
der das Thema der elterlichen Reaktion auf das „Sitzenbleiben“ vom Interviewer 
eingeführt wird. Die Frage unterstellt dabei ein zurückhaltendes Interesse und eine 
mittlere Enttäuschungslage der Eltern. 

I: was . was haben deine eitern da , zu gesagt, (I: ja gedehnt) al äh 

erstmal dass du äh . das nich sch-schaffst 

Marvin: ja .ja erstmal, eigene entscheidung treffen , 

Die unterstellte Autonomie des Interviewers greift Marvins Sprechakt gekonnt auf. 
Auch seitens seiner Eltern wird ihm diese Autonomie manifest entgegen gebracht. 
Die familiale Harmonie wird mit einer manifesten Zuschreibung von Selbstbe¬ 
stimmung - auch in potentiell krisenhaften Situationen wie der Nicht-Versetzung 
- hergestellt. Latent steht der Sprechakt aber für ein Bedauern dieser Situation, 
selbstbestimmt Entscheidungen treffen zu müssen. Sein Sprechakt verweist auf eine 
Last des Entscheidens. Marvin beklagt somit sowohl den Mangel an Unterstützung 
in bildungsbiographischen Entscheidungssituationen als auch die mangelnden 
Reibungsflächen an seinen liberal orientierten Eltern. 

Marvin schwimmt also weiter auf Kosten eigener Individuierungsprozesse im 
Harmoniebecken seiner Familie und reproduziert diese Haltung. Eine Neuveror- 
tung gegenüber dem Bildungssystem und den Eltern erfolgt hier nicht. Er willigt in 
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die familial bekannte Praxis ein. Würde er gegen die Harmonie opponieren oder 
gar rebellieren, würde er gegen die manifeste Autonomiegewährung und das ihm 
entgegen gebrachte Vertrauen aufbegehren. So kann sich Marvin weder zu der 
Haltung seiner Eltern bekennen noch kann er sie ablehnen. Er bedauert die Auto¬ 
nomiegewährung, passt sich aber an die bestehenden Strukturen in der Familie an. 

3.5 „inner freizeit hatte ich mal vor eventuell schwedisch zu 
lernen" - Außerschulische Thematisierung im zweiten 
bildungsbiographischen Interview 

Im zweiten bildungsbiographischen Interview am Ende der wiederholten elften 
Klasse und ein Jahr vor dem Abitur wird ersichtlich, dass Marvin nach wie vor mit 
der für die Adoleszenz nicht untypischen Herausforderung einer bildungsbiogra¬ 
phischen Verortung befasst ist. Zukunftsvorstellungen äußert Marvin vage. Ihm 
gelingt es - im Sinne des familialen Aufstiegsprojekts - eine erwartete Zukunft 
zu skizzieren, ohne dabei aber verbindlich zu werden und sich festzulegen. Auch 
außerschulische Bildungsräume werden über die Familie vermittelt und auch hier 
scheint zentral, mit den anderen Familienmitgliedern mithalten zu können. Die 
Familie (hier schwedische Verwandte des Vaters) ist maßgebend, sich gedanklich 
mit einer Fremdsprache zu beschäftigen. Marvin distanziert sich jedoch sprachlich 
davon und stellt das Lernen der Sprache lediglich in Aussicht. 

Marvin: und sonst weiß ich nicht inner freizeit hatte ich mal vor eventuell 
schwedisch zu lernen oder so was 

I: schwedisch wie kommt das hast du interesse (?) 

Marvin: / ja nee wir haben familie da 

I: hmm (?) 

Marvin: wir haben familie da deswegen 

An dieser Stelle und auch bei anderen Themen (Ferienjobs, Hobbys, Studium- und 
Berufswünsche) bringen seine Äußerungen keine Vorhaben oder stabile Wün¬ 
sche zum Ausdruck („eventuell“) als vielmehr den Versuch, die Optionen nicht 
ausschließen zu wollen. Latent hat er sich schon davon verabschiedet, schwedisch 
zu lernen. Er lässt im gesamten Interview mit diesen überwiegend im Konjunktiv 
getroffenen Aussagen die Zukunft offen und schiebt eine Auseinandersetzung auf: 
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Marvin: joa also ich denk mal schon dass, wenn (gedehnt) ich das abitur jetzt 
halt, gut, pff meistere sage ich jetzt mal so dann studieren will (TM 
auf) würde ich schon in die richtunggehen 

Besonders mit dem „wenn“ ist hier ein Zweifel an einer Integration des Abiturs in 
den bildungsbiographischen Identitätsentwurf bereits eingebaut. Das Abitur als 
ein Identitätsprojekt ist für Marvin mehr als fraglich. Er beschränkt sich somit auf 
unverbindliche Zugeständnisse. Besonders die Rekonstruktionen der bildungs¬ 
biographischen Interviews mit Marvin (ohne die Familie) zeigen deutlich, dass 
Marvin keine inneren Motive besitzt, Bildungsräume für sich nutzen und eigene 
Interessen zu verwirklichen . 7 

3.6 „er hats echt eiskalt durchgezogen" - Familiengespräch 
nach dem Abitur 

Nach dem Abitur haben wir erneut ein Familiengespräch mit Marvin und seiner 
Familie geführt. Gerade an diesem Übergang nach der Schule sind die Jugendlichen 
mit der Aufgabe konfrontiert, Zukunfts- und Lebensentwürfe zu überdenken, 
biographisch bedeutsame Handlungsschritte zu vollziehen (z. B. Studium oder 
Ausbildung, Auszug aus dem Elternhaus) und den Individuationsprozess zu gestal¬ 
ten. Im Rahmen des Familiengesprächs ist also zu diesem Zeitpunkt die Frage des 
Umgangs und der Deutung der familialen Ablösungsproblematik unter dem Aspekt 
von Generativität besonders virulent. In diesem Sinne thematisiert der Interviewer 
das Abitur nicht in Hinblick auf die erworbene Hochschulberechtigung, sondern 
als zu bewältigende und mühevolle Lebensphase (wie bei einer Bergwanderung), 
die auf den Anschluss in der objektiven Aufstiegsbewegung anspielt. 

12: ja gut Marvin erzählen se mal äh (1) jetzt isses abi äh hinter ihnen ne 

Marvin: ja (.) war (gedehnt) (.) weiß ich nich (.) eher so mehr Qja wie soll ich 
sagen (.) die meisten haben (.) irgendwie hört man nur so ja abi ja 
ganz schwierig man muss so viel lernen und lernen (II: (lacht)) und 
lernen und (l)ja (lacht) (.) ich hab mal wieder das gegenteil gemacht 
Alle: (Gelächter) 

Marvin: ähm (.) /ja ich habt 

Mutter: ler hats echt/ eiskalt durchgezogen 

7 Bspw. wird ein spezielles Studium im Marketingbereich von vorn herein ausgeschlagen, 
weil dieses einen Umzug nach Berlin für drei Jahre bedeuten würde. 
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Marvin bestätigt zunächst die Anstrengung der Abiturphase. Er antwortet damit 
auf die Frage, wie das Abitur war (vergleichbar mit der Antwort nach einer Klausur) 
und nicht auf die Frage, wie es mit ihm nach dem Erreichen des Abiturs weitergeht. 
Da er aber bereits das Abiturzeugnis erhalten hat, deutet diese Vergangenheitsthe- 
matisierung auf etwas Ungeklärtes und eine fehlende Integration des Abiturs in 
den bildungsbiographischen Identitätsentwurf. Marvin thematisiert damit weniger 
die Bedeutung des Abiturs als Zulassungsvoraussetzung als vielmehr sein inneres 
Erleben und die identifikatorische Gestaltsuche eines Abiturienten. Er hat mit seiner 
Schulzeit noch nicht abgeschlossen. So möchte er nicht weiter darüber sprechen 
und versucht die Sache zu entthematisieren („ja war weiß ich nicht“). Scheinbar 
stellt sich für Marvin das Individuationsproblem in der Konfrontation mit der 
Notwendigkeit, die Lebenspraxis transformieren zu müssen, neu. 

Manifest versucht er sich im Anschluss als kompetenter, gewitzter und sou¬ 
veräner Akteur darzustellen und grenzt sich von „fleißigen“ und „beflissenen“ 
Mitschülerinnen und Mitschülern ab. In dieser schematischen Selbstverortung 
und Selbststereotypisierung richtet sich Marvin ein („ich hab mal wieder das Ge¬ 
genteil gemacht“). Während sich die Anderen verrückt machen, bleibt Marvin bei 
seiner Gelassenheit und Zurückhaltung, woraus er hier identifikatorisches Kapital 
schlagen will. Anerkennungstheoretisch kann dies aber nur im Rahmen der Peer¬ 
kultur und im Kreise der Familie gegenüber der Schwester aber nicht gegenüber 
den Eltern funktionieren. Der Versuch einer Selbstaufwertung führt hier zu einer 
Schwächung seines Selbst. 

Im Weiteren stabilisiert die Mutter Marvins Deutung und verstärkt die Stereo¬ 
typisierung („Mu: /er hats echt/ eiskalt durchgezogen“). Der Sprechakt verweist 
zugleich auf eine instrumenteile Haltung der Mutter („er hat es trotz seiner Faul¬ 
heit geschafft und das ist die Hauptsache“). Wie ein Manager oder Delinquent hat 
er „eiskalt“, also ohne moralische Bedenken, das Abitur unter Einsatz minimaler 
Lernanstrengungen erworben. Das Abitur ist nun aber kein Fall für ein „eiskaltes 
Durchziehen“. In dem Anerkennungs- und Aufwertungsversuch, der Marvin 
Skrupellosigkeit unterstellt, wird die Kritik und erfahrene Peinlichkeit der Mutter 
deutlich. Marvins Problem der Positionierung zum Abitur sieht seine Mutter aber 
nicht. Sie versucht ihn stattdessen in der Familie zu stärken. Mit dieser Intention der 
Bekräftigung, schwächt sie ihn nun weiter. In diesem Fall stellt damit der objektive 
Schulerfolg keine Ressource zur Individuation dar und wird von der familialen 
Dynamik und Deutung absorbiert. 



3.7 Zusammenfassung der Rekonstruktionsergebnisse 


Die Rekonstruktion der Familie Meyling zeigte uns, wie im Kontext der zentripe¬ 
talen und binnenorientierten Kräfte in der Familie und Marvins zurückhaltender 
Aneignung der Welt sich auch über die bildungsbiographischen Veränderungen 
(Wechsel in die gymnasiale Oberstufe) und möglichen Krisen (z. B. durch die 
Wiederholung der 11. Klasse) die Fallstruktur reproduziert. Marvin steigt zwar 
auf und schließt das Abitur ab, dieser schulische Aufstieg ist aber nicht in seinem 
Identitätsentwurf integriert. Im Gegenteil: Die ausbleibende Auseinandersetzung 
mit dem Aufstieg festigt paradoxerweise seinen Identitätsentwurf als verzagter 
Sohn und Bruder. Den Erwartungshaltungen der Eltern auf der einen steht ein 
latenter Zutrauensmangel auf der anderen Seite gegenüber. Übernommene und 
selbstbeschränkende Selbstzuschreibungen (z. B. „bloß da wa , bin halt. eher ge¬ 
mütlich (betont)“) schützen und bewahren seine Ich-Identität. Geschickt besänftigt 
Marvin seine Eltern und entschärft er spannungsreiche Situationen. Gleichwohl 
verhindert diese Bearbeitung eine Entspannung des familialen Konfliktpotentials. 
Im Familiengespräch nach dem Abitur besteht nach wie vor das Problem der In¬ 
tegration des Abiturs und damit verbundener bildungsbiographischer Entwürfe. 
Marvin möchte in der Nähe des Elternhauses ein Studium beginnen. Das Fach ist 
dabei zweitrangig. Obwohl Marvin kein Motiv und keinen Zugang zum schulischen 
Aufstieg zum Ausdruck bringt, macht er weiter und richtet sich in bestehenden 
familialen und schulischen Strukturen ein und setzt loyal den Bildungsauftrag um. 
Diese Konstellation bestimmen wir als Typus einer desintegrierten Aneignung des 
Schulaufstiegs (Labede und Thiersch 2015; Silkenbeumer et al. 2017) und einem 
„entäußerten Bildungsselbst“ (Labede und Silkenbeumer 2014). 8 


8 Neben diesem Typus konnten wir bislang zwei weitere herausarbeiten: Für einen Typus 
ist im maximalen Kontrast zum vorgestellten in einer familialen Sonderstellung die 
eigensinnige Umgestaltung bzw. -deutung des Erbes und die Integration des Schul¬ 
aufstiegs kennzeichnend. Bei einem dritten Typus zwischen einer integrierenden und 
desintegrierten Aneignung des Schulaufstiegs sind die Jugendlichen insbesondere mit 
Strukturierungs- und Transformationsleistungen in ihrer Jugendbiographie konfron¬ 
tiert. Dieser dritte Typus entspricht dabei dem eingangs beschriebenen Aufsteigertypus. 
Dabei zeigt sich aber, dass die Anstrengungen des Aufstiegs auf der Grundlage der kon¬ 
fliktreichen familialen Dynamiken zu verstehen sind und durch den Aufstieg verstärkt 
werden (Silkenbeumer et al. 2017). 
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4 Fazit und Diskussion 

Welche Erkenntnisse lassen sich nun mit Bezug auf die theoretischen Überlegungen 
und die Ergebnisse in diesem Beitrag für die Rekonstruktion von Jugendbiographien 
formulieren? Ich möchte hier drei ineinandergreifende Perspektiven andeuten. 

Erstens ist auf die Bedeutung einer Jugend-, Schul- und Familienforschung 
verbindenden biographischen Analyse zu verweisen. In diesem Beitrag ging es um 
die Frage, wie ein schulischer Aufstieg im Rahmen familialer Interaktions- und 
Beziehungsstrukturen biographisch angeeignet und gedeutet wird. Die Ergebnisse 
machen deutlich, dass ein Aufstieg die Schülerinnen und Schüler nicht nur mit den 
Herausforderungen konfrontiert, die aus dem Aufstieg als solchem entstehen wie 
z. B. die Auseinandersetzung mit neuen schulischen Anforderungsstrukturen (z. B. 
Leistungsniveau und Lehrer usw.). Vielmehr stellt sich für sie die Frage, wie durch 
den Aufstieg die Beziehung zu den Eltern aber auch die Situation in der Geschwis¬ 
terbeziehung usw. verändert, gelöst oder verschärft wird und so einen hemmenden 
oder förderlichen Einfluss auf den Individuationsprozess in der Jugendbiographie 
nimmt. 9 Der Fokus lag in diesem Beitrag damit auf dem Stellenwert der generati¬ 
ven Ablösungs- und Beziehungskrisen in der Adoleszenz im Zusammenspiel mit 
schulischen Anforderungen. Der Stellenwert der Peers, insbesondere im generativen 
Ablösungsprozess, wurde hier nicht in den Blick genommen. Im Anschluss daran 
wären zukünftig aber Untersuchungen für die Analyse von Jugendbiographien von 
Interesse, die ausgehend dieses Zusammenspiels von Familie, Peers und Schule 
adoleszente Individuationsprozesse nachzeichnen können. 

Unter diesem Vorzeichen wäre zweitens eine Betrachtung biographischer Verläufe 
in der Adoleszenz unter dem Aspekt der Krisenbewältigung im Ablösungs- und 
Individuationsprozess stärker zu fokussieren, die „die genutzten und verpassten 
Möglichkeiten der Autonomisierung und Individuierung nachträglich“ einzuho¬ 
len vermag (Oevermann 2009, S.46f.). Die Adoleszenz als Ablösungskrise stellt 
Jugendliche vor erste „echte“ Entscheidungskrisen in ihrem Leben, weil bereits so 
viel Autonomie vorausgesetzt werden kann, dass sie Entscheidungen selbstverant¬ 
wortlich treffen und begründen können. Gerade Jugendbiographien sind in dieser 
Perspektive zum einen als offene, in die Zukunft gerichtete Bewegungen zu rekons- 


9 In den letzten Jahren sind nicht zuletzt im Anschluss an das mittelmäßige Abschnei¬ 
den deutscher Schülerinnen und Schülern in den großen Vergleichsstudien verstärkt 
Forderungen und Bemühungen aus der Bildungspolitik wahrnehmbar, Aufstiege und 
die Durchlässigkeit im deutschen Bildungssystem zu ermöglichen. Bislang existieren 
aber nur wenige Untersuchungen zu Auf- und auch Abstiegen und fehlt es vor allem an 
Studien zur biographischen Kontextuierung und Verarbeitung schulischer Aufstiegs¬ 
bewegungen (vgl. King 2009; El-Mafaalani 2012; Silkenbeumer und Wernet 2012). 
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truieren; zum anderen ist der Blick darauf zu richten, wie vor dem Hintergrund der 
soziokulturellen Bedingungen Entscheidungen in Bildungsbiographien im Sinne 
der Bewährung einer Lebenspraxis getroffen werden. Von Interesse scheint so die 
Frage, wie sich die strukturierende Seite des Biographischen in einer strukturierten 
Seite begründet. „Aus dieser Dialektik von Emergenz und Determination ergibt 
sich für die erfahrungswissenschaftliche Rekonstruktion von Biographien die 
Notwendigkeit, beide temporalen Blickrichtungen für den tatsächlichen Lebenslauf 
und für die Konstitution von Biographie gleichzeitig und in Beziehung aufeinan¬ 
der einzunehmen“ (Oevermann 2009, S.44). Gerade in Jugendbiographien wird 
eine Selbstpositionierung zu Fragen nach Altem und Neuem virulent und zentral. 
Dieser Positionierungsprozess, der vor allem auch als Strukturierungsleistung von 
Handlungsorientierungen und Passungsarbeit zwischen inneren und äußeren Rea¬ 
litäten zu verstehen ist, verweist auf das Problem des Aufbaus einer biographischen 
Identität (Silkenbeumer und Wernet 2010, S. 173). 

Schließlich scheint drittens für diese Frage der Identitätsbildung in Jugendbio¬ 
graphien aus einer strukturtheoretischen Perspektive die Fokussierung auf die 
Transformation bzw. Reproduktion einer objektiven Fall-Strukturgesetzlichkeit 
weiterführend. Die Trennung zwischen der Beschreibung der biographisch pro¬ 
zessierenden Interaktions- und Beziehungspraktiken in den Sozialisationsräumen 
(Familie, Peers und Schule) und einer aus der spezifischen Selektion von praktischen 
Entscheidungsmöglichkeiten resultierenden Fallstruktur des Biographischen wirft 
einen anderen Blick auf Transformations- und Reproduktionsprozesse und die 
Identitätsbildung in Jugendbiographien. „Prozesse der Reproduktion sind [damit] 
jene Prozesse, die die Aufrechterhaltung einer zu einem Zeitpunkt oder in einer 
Phase eines Bildungsprozesses entwickelten (Fall-)Struktur sichern. Man könnte 
auch sagen, dass die Reproduktion einer Struktur einem konkreten sozialen Gebilde 
seine Identität sichert und würde in dieser strukturtheoretischen Darstellungsweise 
wahrscheinlich die Vagheiten und Unzulänglichkeiten des in der Regel empha¬ 
tisch verwendeten Identitätsbegriffs vermeiden“ (Oevermann 1981, S.41). Eine 
Transformation wären jene Prozesse, die dazu führen, dass „eine gegebene sich 
reproduzierende Fallstruktur in Abhängigkeit von welchen zu lösenden Problemen 
der äußeren oder inneren Realität auch immer verändern und zu neuen Stufen der 
Ausbildung sich reproduzierender Strukturen führen“ (ebd.). 
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Eine vergleichende Analyse der 
Interaktionsordnungen des klassenöffentlichen 
Unterrichts und des universitären Seminars 

Thomas Wenzl 


Zusammenfassung 

Der Beitrag widmet sich der Frage, in welches Verhältnis sich das universitäre 
Seminar und der klassenöffentliche Unterricht durch ihre Interaktionspraxen 
zu einem herausgehobenen Bildungsanspruch setzen. Empirisch stehen dabei 
die „turn-taking“-Regeln, die die Rederechtsverteilung im Universitätssemi¬ 
nar und im klassenöffentlichen Unterricht organisieren, im Zentrum. Es wird 
argumentiert, dass der klassenöffentliche Unterricht auf der Ebene seiner 
„turn-taking“-Organisation den Anspruch, seine Adressaten in einem gehalt¬ 
vollen Sinne zu bilden, deutlich unterbietet, während die Rederechtsverteilung 
im universitären Seminar tatsächlich einen herausgehobenen Bildungsanspruch 
erkennen lässt. Dieser, so wird anhand einiger typischer Interaktionsphänomene 
gezeigt, kann jedoch von der konkreten Interaktionspraxis des Seminars nicht 
stabil eingelöst werden. Es ist diese Interaktionsinstabilität, so eine zentrale 
These des Beitrags, die in dem Deutungsmuster, dass die universitäre Lehre zu 
„verschulen“ drohe, vor allem bearbeitet wird. 


1 Einleitung 

Seit Humboldt gehört es zum Selbstverständnis der Universität, dass ihre Lehre als 
„Einheit von Forschung und Lehre“ eine im Kontrast zum schulischen Unterricht 
herausgehobene Form des Unterrichtens darstellt. 1 Während in dieser Konzeption 


1 Dass diese Vorstellung einer Herausgehobenheit nicht konstitutiv für universitäre 
Lehre ist, diese vielmehr außerhalb des deutschen Kulturraumes durchaus auch ohne 
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dem schulischen Unterricht „lediglich“ die Aufgabe der Weitergabe gesicherten 
Wissens 2 zukommt, wird das Wesen der universitären Lehre in einer Partizipati¬ 
on von Studierenden an einer forschenden Hinwendung zu einer Sache gesehen, 
durch die systematisch Geltungsansprüche in Zweifel gezogen und neue Fragen 
aufgeworfen werden können (vgl. Habermas 1986). In Humboldts Worten: „Es ist 
ferner eine Eigenthümlichkeit der höheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie 
die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelöstes Problem behandelt 
und daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und ab¬ 
gemachten Kenntnissen zu thun hat und lernt“ (1810/1964, S.256). 

Diese Gegenüberstellung von schulischem Unterricht und universitärer Lehre 
münzt sich unmittelbar in Diskurse um, in denen beide Formen von Unterricht bzw. 
Lehre in ein Verhältnis zu dem Anspruch gesetzt werden, ihre jeweiligen Adressaten 
in einem gehaltvollen Sinne zu bilden: Während die Schule in einer Dauerkritik steht, 
dass sie weit hinter einem ernstzunehmenden Bildungsanspruch zurückbleibe, gelingt 
es der Universität wesentlich erfolgreicher für sich zu reklamieren, Studierenden 
eine Einheit von Forschung, Lehre und Bildung zu bieten (vgl. Plessner 1985, S. 21). 

Dieser Bildungsanspruch ist dabei jedoch von einer auffälligen Sorge begleitet, 
dass die universitäre Lehre bedroht sei, ihre Herausgehobenheit und ihre Eigen¬ 
heit durch einen Prozess der „Verschulung“ zu verlieren. Es scheint geradezu zur 
Idee der Universität als einem Ort einer im Kontrast zum schulischen Unterricht 
herausgehobenen Form von Unterricht dazuzugehören, dass sie ständig befürchtet, 
das Universitäre könne zu nahe an das Schulische heranrücken. Daraus resultiert 
ein notorisches Abgrenzungsbedürfnis vom Schulischen (etwa bei Kopetz 2002; 
Schelsky 1971; Jaspers 1946; König 1935; Spranger 1913). Das Komplementärstück 
zur wahrgenommenen Herausgehobenheit der universitären Lehre gegenüber dem 
schulischen Unterricht stellt also eine auf Seiten der Universität wahrgenommene 
Selbstbehauptungsschwäche des Universitären gegenüber dem Schulischen dar. In der 
kulturpessimistischen Vorstellung vom ständig drohenden Verfall der universitären 
Lehre bzw. der „Humboldtschen Universität“ mit ihrem Bildungsideal (Schelsky 


die Aura des Humboldtschen Ideals auskommen kann, darauf weist Max Weber in 
seinem berühmten Aufsatz „Wissenschaft als Beruf“ hin, in dem er den Dozenten 
an der amerikanischen Universität, etwas polemisch und seinerseits augenscheinlich 
vom Humboldtschen Ideal getragen, mit einer Gemüseverkäuferin vergleicht: „Der 
(akademische, T.W.) Lehrer, der ihm (dem jungen Amerikaner, T.W.) gegenübersteht, 
von dem hat er die Vorstellung: Er verkauft mir seine Kenntnisse und Methoden für 
meines Vaters Geld, ganz ebenso wie die Gemüsefrau meiner Mutter den Kohl. Damit 
fertig“ (1919/1994, S. 18). 

2 Hegel etwa bestimmt das Wissen, das in der Schule erworben würde, folgendermaßen/^...) 
die Schulkenntnisse sind etwas, das andere längst wissen“ (Hegel 1811/1986, S. 353). 
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1971, S.241; Oevermann 2016, S. 113) überlagern sich also bei näherem Hinsehen 
zwei in Spannung stehende Motive - ein Motiv der Betonung der Differenz von 
schulischem Unterricht und universitärer Lehre und ein Motiv der bedrohlichen 
Nähe des Schulischen zur universitären Lehre. 

Der vorliegende Beitrag möchte etwas zur Klärung der Frage beitragen, in welchem 
Verhältnis diese Nähe-Distanz-Ambivalenz auf der Ebene der gesellschaftlichen Deu¬ 
tung zur Interaktionswirklichkeit des schulischen Unterrichts und der universitären 
Lehre steht. In Form einer sehr grundlegend angesetzten, vergleichenden Analyse 
der idealtypischen Interaktionsordnungen des klassenöffentlichen Unterrichts und 
des universitären Seminars soll untersucht werden, wie sich die Interaktionspraxen 
des schulischen Unterrichts und des klassischen universitären Seminars jeweils zu 
dem Anspruch verhalten, ihre Adressaten zu bilden, und in welchem Verhältnis sie 
darin zueinander stehen. Für diesen Vergleich wird der klassenöffentliche Unterricht 
als „Normalform“ des schulischen Unterrichts deshalb dem universitären Seminar 
gegenübergestellt, weil dieses wie kein zweites Lehrformat für die Idee einer Lehre 
steht, die in Form einer diskursiven kommunikativen Praxis Forschung und Lehre 
miteinander zu verbinden vermag (vgl. Habermas 1986). 

Es wird dabei eine empirische Perspektive eingenommen, die der Heterogenität 
des klassenöffentlichen Unterrichts und des universitären Seminars nicht gerecht 
wird, sondern von der aus lediglich die allgemeinsten Konturen beider Formen von 
Unterricht bzw. Lehre betrachtet werden können. Allerdings legt m. E. die für diesen 
Aufsatz gewählte Form der Gegenüberstellung einen besonders unverstellten Blick 
auf sehr grundlegende Differenzen zwischen dem klassenöffentlichen Unterricht und 
dem universitären Seminar in ihrem jeweiligen Verhältnis zu einem emphatischen 
Bildungsanspruch frei. Vor allem wird folgende fundamentale Differenz sichtbar: 

Während die Interaktionsordnung des klassenöffentlichen Unterrichts diesen 
als eine Interaktionspraxis ausweist, die einen emphatischen Bildungsanspruch 
im Normalfall notwendig unterbieten muss, ist in der Interaktionsordnung des 
universitären Seminars, umgekehrt, ein herausgehobener Bildungsanspruch tat¬ 
sächlich fest verankert - ein Bildungsanspruch allerdings, der regelmäßig eine 
systematische Überbietung der empirischen Realität der Lehre darstellt. Es ist, so 
die im Folgenden vertretene zentrale These, vor allem diese Überbietung, die im 
Deutungsmuster der „Verschulung“ von Universitätsdozenten 3 deutend bearbeitet 
wird, und nicht unbedingt eine tatsächliche Angleichung der universitären Lehre 
an den schulischen Unterricht. 


3 Aus Gründen der Lesbarkeit wird in diesem Beitrag beim Verweis auf Dozentinnen 
und Dozenten, Schülerinnen und Schüler sowie Lehrerinnen und Lehrer die männliche 
Sprachform gewählt, es ist jedoch immer die weibliche Sprachform mitgemeint. 



174 


Thomas Wenzl 


2 Die Interaktionsordnungen des klassenöffentlichen 
Unterrichts und des universitären Seminars 

Der empirische Gegenstand, auf dessen Grundlage diese These im Folgenden ent¬ 
faltet werden soll, erscheint auf den ersten Blick etwas „fleischlos“: Im Zentrum 
stehen ausschließlich die Regeln, die im klassenöffentlichen schulischen Unterricht 
und im universitären Seminar idealtypischer Weise die Rederechtsverteilung or¬ 
ganisieren. Statt auf konkrete Interaktionssequenzen wird also lediglich auf das 
Interaktionsgerippe der kommunikativen Praxis im klassenöffentlichen Unterricht 
und im universitären Seminar fokussiert - wenngleich Ausschnitte von Protokollen 
schulischer Unterrichtsstunden und universitärer Seminarsitzungen immer wieder 
zur Illustration von Phänomenen herangezogen werden, die typischerweise mit den 
Interaktionsordnungen im klassenöffentlichen Unterricht und im universitären 
Seminar Zusammenhängen. 4 

Diesem empirischen Zugriff liegt die Überlegung zu Grunde, dass man mit den 
Regeln der Rederechts Verteilung einen Gegenstand vorliegen hat, der sich unab¬ 
hängig von der Ausgestaltung durch konkrete Lehrer und Schüler bzw. Dozenten 
und Studierende untersuchen lässt. Die Komplexität der empirischen Realität 
ignorierend wird es auf diese Weise möglich, auf einer sehr allgemeinen Ebene zu 
analysieren, an welchen idealtypischen Adressaten sich die Interaktionsordnungen 
des klassenöffentlichen Unterrichts und des universitären Seminars jeweils wenden 
und welchen „unterrichtlichen Ideen“ sie dabei verpflichtet sind. 

Die Fragen, die die Analyse im Folgenden leiten werden, um diese in den 
Interaktionsordnungen zum Ausdruck kommenden unterrichtlichen Ideen her¬ 
auszuarbeiten, lauten dabei: 

1. Wie gehen beide Unterrichtsformen damit um, wenn keine Beteiligungsbereit¬ 
schaft bei ihren Adressaten vorliegt? Welche minimale Beteiligungserwartung 
richten sie in diesem Fall durch ihre Interaktionsordnungen an ihre Adressaten? 

2. Wie gehen beide Unterrichtsformen damit um, wenn eine hohe Beteiligungsbe¬ 
reitschaft bei ihren Adressaten vorliegt? Nach welchem Prinzip wird in diesem 


4 Bei den Protokollen universitärer Lehre, auf die im Weiteren Bezug genommen wird, 
handelt es sich um transkribierte Audioaufnahmen von fünf Seminaren aus den Fä¬ 
chern Germanistik, Soziologie, Erziehungswissenschaft, Geschichtswissenschaft und 
Literaturwissenschaft, die in unterschiedlichen Forschungsprojektzusammenhängen 
- unter anderem im Zusammenhang der Dissertationsprojekte von Imke Kollmer und 
Helen Lehndorf, bei denen ich mich für das Zur-Verfügung-Stellen der Transkripte 
aus den Fächern Soziologie und Literaturwissenschaft herzlich bedanken möchte! - an 
unterschiedlichen Universitätsstandorten erhoben wurden. 
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Fall der von mehreren Schülern bzw. Studierenden „synchron“ angezeigte 
Beteiligungswunsch in eine „diachrone“ Reihe von Wortbeiträgen überführt? 


2.1 Minimale Beteiligungserwartung im klassenöffentlichen 
Unterricht: Zur schulischen Beteiligungspflicht 

Die minimale Beteiligungserwartung, die die Interaktionsordnung des klassenöf¬ 
fentlichen Unterrichts im Falle einer fehlenden Beteiligungsbereitschaft an seine 
Adressaten richtet, lässt sich relativ leicht bestimmen. Schulischer Unterricht ist 
durch eine auffällige und schulspezifische Form der Beteiligungspflicht gekenn¬ 
zeichnet: Lehrer verfügen im klassenöffentlichen Unterricht über die institutionell 
voreingerichtete Möglichkeit, Schüler jederzeit zu Wortbeiträgen zu verpflichten, 
um so unterrichtliche Beteiligung zu generieren. Die Interaktionsroutine, auf die 
Lehrer dabei zurückgreifen, besteht darin, dass sie im Anschluss an ihre Fragen 
kommentarlos Schülernamen nennen können, wodurch die entsprechenden Schüler 
aufgerufen sind, entweder einen Antwortversuch vorzubringen oder aber explizit 
zu bekunden, dass sie nicht in der Lage sind, eine Antwort zu geben. 

Hier einige Beispiele für dieses schulspezifische Sprachspiel aus unterschiedlichen 
Jahrzehnten und Unterrichtsprotokollen unterschiedlicher Länder, die belegen, wie 
tief diese Form der Erzwingung von Beteiligung in der Interaktionsordnung des 
schulischen Unterrichts verankert ist 5 : 

Niederlande 1975: 

Lehrer: Wie hieß das Königshaus? ... (4 Sek.) Wie hieß so ein König oder Kaiser 
dort, Dyana? 

(zitiert nach Mazeland 1983, S. 82; Übersetzung aus dem Niederländischen 
im Original) 


5 Während sich in der Regel nicht sicher entscheiden lässt, ob der Namensnennung von 
Schülern in Unterrichtstranskripten eine Meldung der entsprechenden Schüler vorangeht 
oder nicht, kann im Falle der im Folgenden angeführten Beispiele entweder auf Grund 
von Kontextinformationen oder auf Grund von protokollimmanenten Implikationen 
sicher davon ausgegangen werden, dass die jeweils von den Lehrern namentlich aufge¬ 
rufenen Schüler sich vorher nicht gemeldet hatten. 
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USA 1979: 

Lehrer: „Where were you born, Prenda?“ 6 
(Mehan 1979, S. 84) 

Russland 2000: 

Lehrerin: „Now these are the pairs that really work together. I believe. Right, next 
question, Why are they together? B? [Gestures to B, who Stands up]“ 
(Alexander 2001, S. 450; Übersetzung aus dem Russischen im Original) 

Deutschland 2004: 

Lehrer: „Wer hat denn heute noch gar nichts gesagt? Ja Swl6.“ 

(Chamoun 2004, S.2) 

England 2016: 

Lehrerin: „Perfecto! That’s two errors. And the third one? Sm“ 7 

Für die Beteiligungserwartung an Schüler im schulischen Unterricht ist an dieser 
Interaktionsroutine besonders bedeutsam, dass die Auswahl von Schülern, die von 
Lehrern durch eine Namensnennung zu Wortbeiträgen verpflichtet werden, will¬ 
kürlich erfolgt und ohne dass sie sich gemeldet haben müssen. Jeder Schüler kann 
also potentiell zu jedem Zeitpunkt aufgerufen werden. Daraus lässt sich folgern, 
dass der Unterricht von Schülern offenkundig verlangt, sich während der gesam¬ 
ten Unterrichtszeit gedanklich ausschließlich mit den Inhalten des Unterrichts zu 
beschäftigen. „Die Schüler sind institutionell verpflichtet, permanent verfügbar 
(Hervorhebung im Original) zu sein für die aktive Einschaltung im Hauptdiskurs 
[...].“ (Mazeland 1983, S.99). 

Kommt zu dieser eingeforderten Dauerbeteiligungsbereitschaff noch, wie an 
deutschen Schulen üblich, eine Bewertung der „mündlichen Leistung“ von Schülern 
hinzu, verschärft sich diese Beteiligungserwartung noch einmal: Es reicht dem 
klassenöffentlichen Unterricht nicht aus, wenn Schüler bloß passiv aufmerksam 
dem Unterrichtsgespräch folgen, um im Falle einer spontanen „turn“-Zuweisung 


6 „In this example, the teacher called upon Prenda by name as part of the initiation act. 
This act serves to allocate the floor to Prenda, to indicate that it is her turn to reply“. 
(Mehan 1979, S. 84) 

7 Diese Unterrichtssequenz stammt aus einer Aufnahme an einer englischen Schule, die 
vom Autor im Februar 2016 erhoben wurde. Als anwesender Beobachter der Szene ist 
für dieses „Drannehmen“ wie für viele andere in der entsprechenden Unterrichtsstunde 
vermerkt, dass sich der entsprechende Schüler vorher nicht gemeldet hatte. 
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einen Antwortversuch formulieren zu können, sondern er verlangt von ihnen eine 
aktive Beteiligung am Unterricht. Denn entscheidend für die sogenannte „münd¬ 
liche Note“ ist nicht nur die Qualität gelegentlicher Wortbeiträge, sondern auch 
die Quantität der Beiträge zum Unterricht. 

In Bezug auf die verbreitete Kritik am schulischen Unterricht, dass er weit hinter 
einem gehaltvollen Bildungsanspruch zurückbleibe, deutet die historische Stabilität 
und die interkulturelle Invarianz, mit der der Unterricht durch seine Interaktions¬ 
ordnung zum Ausdruck bringt, dass er auf eine Beteiligungs pflicht und nicht auf 
einen Beteiligungs wünsch seiner Adressaten baut, überdeutlich darauf hin, dass 
die mit dem schulischen Unterricht häufig verbundene Vorstellung, dieser solle von 
einem Bildungsinteresse von Schülern getragen werden, am Wesen des schulischen 
Unterrichts vorbeigeht. Dieser mag zwar die an ihn gerichteten Bildungsansprüche 
selbstverkennend immer wieder aufgreifen, indem er seine Aufgeschlossenheit für 
die Bildungsinteressen von Schülern, für deren „Neugierde“ etc. programmatisch 
betont. Auf der Ebene der elementaren Verfasstheit seiner Interaktionspraxis 
bringt er jedoch unmissverständlich zum Ausdruck, dass er auf eine freiwillige 
Beteiligungsbereitschaft von Schülern nicht angewiesen sein möchte. Er setzt für 
sein Funktionieren keine bildungswilligen Schüler voraus, sondern er baut auf 
einen Mechanismus der verpflichtenden „turn“-Zuweisung, der es ihm erlaubt, als 
kommunikative Praxis auch dann stabil zu operieren, wenn bei Schülern keinerlei 
innere Bindung an den Unterricht vorliegt (vgl. Wenzl 2014, S. 27). Seine Interakti¬ 
onsordnung verweist auf eine soziale Praxis, die weniger auf ein Aufgreifen einer 
ihr vorgängigen intellektuellen Aktivität von Schülern ausgelegt ist, sondern die 
auf eine Disziplinierung der Aufmerksamkeit der Schüler drängt. Statt einer her¬ 
ausgehobenen Idee von Bildungsinteresse zu folgen, geht der Unterricht offenbar 
nüchtern davon aus, dass er, um seine Aufgabe erfüllen zu können, eine aktive 
Beteiligung von Schülern erzwingen können muss. Oder in Dürkheims Worten: 
„Statt seine Tätigkeit den zufälligen Umständen zu überlassen, muss sich das Kind 
freiwillig und mühselig auf Gegenstände konzentrieren, die ihm aufgezwungen 
werden.“ (Dürkheim 1984, S.227) 


2.2 Minimale Beteiligungserwartung im universitären 
Seminar: Zum Prinzip der Freiwilligkeit 

Wenngleich die Interaktionswirklichkeit des universitären Seminars weitaus 
weniger homogen ist als die des klassenöffentlichen Unterrichts, so scheint doch 
zumindest ein stabiles Merkmal darin zu bestehen, dass das klassische Seminar, 
wie es sich in den Geistes- und Sozialwissenschaften etabliert hat, anders als der 
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schulische Unterricht idealtypischer Weise keine Beteiligungspflicht kennt, sondern 
die aktive Teilnahme von Studierenden am Seminargespräch auf Freiwilligkeit 
beruht. Im maximalen Kontrast zur institutionell fest verankerten Möglichkeit 
des willkürlichen „Drannehmens“ im schulischen Unterricht gilt im universitären 
Seminar das Gebot, dass Studierende nicht gegen ihren Willen zu Redebeiträgen 
verpflichtet werden dürfen. 

Dies sei durch die folgenden vier Protokollausschnitte aus einem Germanistik¬ 
seminar, einem Soziologieseminar, einem literaturwissenschaftlichen Seminar und 
einem erziehungswissenschaftlichen Seminar veranschaulicht, die durch auffällige 
Pausen gekennzeichnet sind (im Transkript als Klammern mit entsprechenden An¬ 
gaben der Sekundendauer fett markiert), die sich als eine unmittelbare Konsequenz 
dieses die Interaktionsordnung des universitären Seminars charakterisierenden 
Gebots verstehen lassen, eine aktive Teilnahme an einem Seminargespräch nicht zu 
erzwingen - selbst wenn dies in Peinlichkeit erzeugende Interaktionsklemmen führt: 

Germanistikseminar: 

Dozent: ... zunächst an sie jetzt erstmal die frage wollen sie nochmal direkt 
reagieren auf das was ähm herr ml3 äh und frau-frau w2 vorgetragen 
haben? (12) wenn nich dann würd ich vorschlagen dass wir uns, erstma 
auf diese frage ähn äh n nach dem lehrgedicht ähm konzentrieren also 
denn es-es geht ja hier um was didaktisches, also es geht hier darum 
ähm irgendnen wissen zu vermitteln, wie funktioniert das hier? wie wird 
das gemacht? .. was is das für ne didaktik mit der wirs hier dann zu tun 
haben? (ca. 20 Sekunden Rascheln, Tuscheln, Papiergeräusche) 

Soziologieseminar: 

Dozent: (...) wenn man sich die entwicklung von berufen anguckt. kann man 
feststellen dass eine gesellschaft sich differenziert (betont) oder, oder nicht 
. welche andere merkmale gibt es welche andere machtverschiebungen? 
(7) 

Literaturwissenschaftliches Seminar: 

Dozent: mhm, mhm, mhm °h Wenn sie nochmal an das denken was wir über die 
Romantik schon gesacht haben als ähm Bewegung insgesamt (—) als neue 
innovative (-) °h Bewegung die eben auch ähm (-) jaa ne ganz bestimmte 
(-) Vorstellung von Leben in einer Gesellschaft (—) freiem Leben in einer 
Gesellschaft propagiert hat wie würde das hier reinpassen? (6) 
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Erziehungswissenschaftliches Seminar: 

Dozent: (...) is nichts anderes als die möglichkeit zu denken, oder die möglichkeit 
zu sprechen ohne permanent auf eine außersprachliche weit zu referieren 
(4) ne? (8) und is so. nech so, diskussionsstill (wl2 lacht) 

Wenngleich das Unbehagen an Seminarsituationen, die mit einem situativen Aus¬ 
bleiben von studentischer Beteiligung zu kämpfen haben, selten so souverän explizit 
zur Sprache gebracht wird wie im Falle der Sequenz aus dem erziehungswissen¬ 
schaftlichen Seminar, so kann doch kein Zweifel daran bestehen, dass es sich ganz 
allgemein bei den relativ regelmäßig in universitären Seminaren anzutreffenden 
Situationen eines Schweigens, die im Anschluss an Wortbeiträge von Dozenten 
folgen, um Situationen eines objektiv peinlichen Schweigens handelt. 

Was drückt sich nun darin aus, dass Dozenten anders als Lehrern der Weg verbaut 
ist, durch eine verpflichtende „turn“-Zuweisung an Studierende solche Situationen 
eines peinlichen Schweigens zu beenden? Weshalb gibt die Interaktionsordnung 
des Seminars Dozenten nicht die Mittel an die Hand, von Studierenden eine aktive 
Teilnahme am kommunikativen Austausch zu erzwingen? 

Die Beantwortung dieser Frage verweist m. E. unmittelbar auf einen Aspekt 
des universitären Seminars, der mit der Idee der universitären Lehre als einer he¬ 
rausgehobenen Form von Unterricht in einem engen Zusammenhang steht: Dass 
das universitäre Seminar auf eine Beteiligungspflicht verzichtet, verweist auf den 
Anspruch, dass es anders als der schulische Unterricht eine Interaktionspraxis sein 
möchte, die ausschließlich vom Bildungsw/ZZetz ihrer Adressaten getragen wird. Es 
richtet sich mit seiner Interaktionsordnung an autonome bildungswillige Subjekte, 
und nicht etwa an solche, die in einem inneren Widerstand zur universitären Lehre 
und ihren Inhalten stehen. Um jedoch an dieser Idee festhalten zu können, darf es 
- und darin unterscheidet es sich elementar vom schulischen Unterricht - keinen 
Zwang zur aktiven Beteiligung auf Studierende ausüben, sondern es muss sich 
deren freiwilliger Beteiligungsbereitschaft sozusagen ausliefern - selbst wenn dies 
bedeutet, regelmäßig mit einem Ausbleiben von Beteiligung konfrontiert zu werden. 

Dass das universitäre Seminar keine minimale Beteiligungserwartung an 
Studierende richtet, hat also durchaus ambivalente Konsequenzen. Auf der einen 
Seite ist das Setzen auf eine freiwillige Beteiligung eine notwendige Voraussetzung 
dafür, eine Herausgehobenheit der universitären Lehre, gerade gegenüber dem 
schulischen Unterricht, proklamieren zu können. In diesen Anspruch eingelagert 
ist auf der anderen Seite jedoch die immanente und empirisch auch regelmäßig in 
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Seminaren anzutreffende Möglichkeit des Scheiterns eben dieses Anspruchs. 8 Die 
konsequente Orientierung an einem selbsttätigen, sich freiwillig in der Lehre betei¬ 
ligenden Adressaten muss situativ im Modus der Kontrafaktizität aufrecht erhalten 
werden - gegenüber einem schweigenden Seminar oder einer nur spärlichen und 
zähen Beteiligung, im Angesicht einer zur Schau gestellten Langeweile eines sich 
mehrheitlich nicht beteiligenden Seminars, etc. 

Diese Ambivalenz lässt sich m.E. bereits unmittelbar mit der Gleichzeitigkeit 
von Herausgehobenheit und Selbstbehauptungsschwäche der universitären Lehre in 
Verbindung bringen. Anders als der schulische Unterricht, der als Interaktionspra¬ 
xis auf Grund der in seine Interaktionsordnung eingelassenen Beteiligungspflicht 
unabhängig von der inneren Bindung von Schülern an den Unterricht stets stabil 
operieren kann, lässt sich der herausgehobene Anspruch des universitären Seminars, 
ausschließlich auf eine freiwillige Beteiligung von Studierenden zu bauen, nicht in 
eine vergleichbar stabile Interaktionspraxis überführen. Zwar „funktioniert“ das 
Seminar als alltägliche Lehrpraxis natürlich im universitären Alltag im Großen 
und Ganzen. Doch unterhalb dieses alltäglichen Funktionierens rumort eine in¬ 
teraktionsstrukturelle Instabilität, die in der Lehre immer wieder neu bearbeitet 
werden muss. 

Das universitäre Seminar zeichnet sich als Interaktionspraxis, zusammengefasst, 
dadurch aus, dass sein idealtypischer Adressat, der autonome bildungswillige Studie¬ 
rende, nicht durchgängig seinem tatsächlichen empirischen Adressaten entspricht, 
so dass es den fest in seiner Interaktionsordnung verankerten herausgehobenen 
Bildungsanspruch notwendig immer wieder gegen die empirische Realität aufrecht 
erhalten muss - während die Interaktionswirklichkeit des schulischen Unterrichts 
sich abseits programmatischer Selbstbetrügereien von vornherein nicht an der Idee 
einer bildungswilligen Schülerschaft orientiert. 9 


8 Dass es nicht zwangsläufig in jedem Seminar zu Situationen eines peinlichen Schweigens 
kommen muss, liegt auf der Hand, obwohl das Problem ausbleibender studentischer 
Beteiligung, das nicht über eine Beteiligungsverpflichtung von Studierenden gelöst 
werden kann, m.E. ein alltägliches Handlungsproblem für Dozenten im universitären 
Seminar darstellt. Man kann sich jedoch durchaus Seminare vorstellen, in denen jede 
Sitzung von einer konstanten Bereitschaft von Studierenden getragen wird, sich aktiv am 
kommunikativen Austausch zu beteiligen. Dennoch ist die Möglichkeit, bei Ausbleiben 
von studentischer Beteiligung in Interaktionsklemmen zu geraten, der idealtypischen 
Struktur des universitären Seminars immanent, während im Kontrast dazu der Un¬ 
terricht - der eher mit außerunterrichtlichen Widerständen von Schülern gegen den 
Unterricht als solchen zu kämpfen hat - seiner Interaktionsstruktur nach wesentlich 
stabiler aufgestellt ist. 

9 Diese Differenz zwischen dem schulischen Unterricht, der ohne eine Bildungswilligkeit 
auf der Seite seiner Adressaten auskommt, und dem universitären Seminar, das sich an 
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Diese Gegenüberstellung korrespondiert natürlich unmittelbar mit der gesell¬ 
schaftlichen Deutung beider Interaktionspraxen: Wenn man irgendeine Form der 
freiwilligen inneren Beteiligung an Aneignungsprozessen als eine Voraussetzung 
für das begreift, was emphatisch mit dem Begriff der Bildung zu fassen versucht 
wird, so kann ausschließlich das universitäre Seminar von sich beanspruchen, sich 
an den Bildungsprozessen seiner Adressaten zu orientieren, während der schulische 
Unterricht auf Grund seines verpflichtenden Charakters in Spannung zu einer 
solchen Idee von Bildung steht. 10 


3 Umgang mit vorhandener Beteiligungsbereitschaft 

Nachdem im Vorherigen untersucht wurde, welche minimale Beteiligungserwar- 
tung die Interaktionsordnungen des schulischen Unterrichts und des universitären 
Seminars im Falle eines Fehlens von Beteiligungsbereitschaft an ihre Adressaten 
richten (oder eben nicht), soll nun umgekehrt betrachtet werden, wie beide Inter¬ 
aktionspraxen mit einer hohen Beteiligungsbereitschaft umgehen. Hier stellt sich 
strukturell das Problem, dass aus einer Menge mehrerer beteiligungswilliger Schüler 
bzw. Studierender stets nur einem Schüler bzw. Studierenden das Rederecht erteilt 
werden kann, während den anderen beteiligungswilligen Schülern bzw. Studierenden 
das Rederecht (zumindest vorläufig) vorenthalten werden muss. 

Auf einer oberflächlichen Betrachtungsebene scheinen der klassenöffentliche 
Unterricht und das universitäre Seminar auf eine ähnliche pragmatische Lösung für 
das Problem zurückzugreifen, wie eine hohe „synchrone“ Beteiligungsbereitschaft in 
eine „diachrone“ Rednerreihenfolge überführt werden kann: Sowohl der schulische 
Unterricht als auch das universitäre Seminar verlangen von beteiligungswilligen 


bildungswillige Subjekte richtet, reproduziert sich auf der Ebene der äußeren Rahmung 
beider Interaktionspraxen: Während für Schüler eine Schulpflicht gilt, ist die Teilnahme 
an universitären Lehrveranstaltungen im Allgemeinen mit der Idee der Freiwilligkeit 
verbunden. 

10 Davon auszugehen, dass der Begriff der Bildung für solche Aneignungsprozessen 
Vorbehalten ist, die eine innere Beteiligung des Subjekts voraussetzen, stellt natürlich 
keine substanzielle Bestimmung des Begriffs der Bildung dar. Für den grundlegenden 
Vergleich der Interaktionsordnungen des schulischen Unterrichts und des universitären 
Seminars reicht es hier jedoch aus, auf die freiwillige innere Beteiligung des Subjekts 
als eine zentrale Dimension des Begriffs der Bildung zu fokussieren. 
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Schülern bzw. Studierenden, sich vor einem Wortbeitrag zu melden und zu warten 
bis ihnen das Rederecht vom Lehrer bzw. Dozenten erteilt wird. 11 

Dieser Rückgriff auf die Meldegeste bringt ganz elementar zum Ausdruck, dass 
beide Interaktionspraxen sich dem Prinzip einer kontrollierten Gleichbehandlung 
bei der Überführung eines Beteiligungswunsches mehrerer Schüler bzw. Studie¬ 
render in eine geordnete Rednerreihenfolge verpflichtet fühlen. Denn bei aller 
Heterogenität der Kontexte, in denen das Rederecht legitim nur über Meldungen 
erlangt werden kann (z. B. schulischer Unterricht, Universitätsseminare, Vereinssit¬ 
zungen, Diskussionen auf wissenschaftlichen Tagungen, etc.), besteht doch stets 
die fundamentale Gemeinsamkeit, dass mit der Meldegeste eine Gleichbehandlung 
aller sich Meldenden verbürgt werden soll. 

Dieser grundlegenden Gemeinsamkeit steht jedoch gegenüber, dass eine Gleich¬ 
behandlung auf sehr unterschiedlichen Ebenen und durch sehr unterschiedliche 
Interaktionsmechanismen erfolgen kann. Und tatsächlich zeigen die spezifischen 
Regeln im Umgang mit Meldungen von Schülern im Unterricht und von Studie¬ 
renden im Seminar, dass beide Interaktionspraxen Schüler bzw. Studierende auf 
ganz unterschiedliche Art und Weise gleich behandeln und ihnen dadurch ganz 
unterschiedliche „Beteiligungsrollen“ (Hausendorf 2008, S.942) zuweisen. 


3.1 Zur Erzeugung von Beteiligungskonkurrenz durch die 
unterrichtliche „Meldelotterie" 

Die Gleichbehandlung von mehreren sich meldenden Schülern im schulischen 
Unterricht beruht im Wesentlichen auf der Anwendung des Prinzips des Zufalls: 
Melden sich mehrere Schüler gleichzeitig im Anschluss an eine Frage eines Lehrers, 
ist die Chance jedes einzelnen Schülers, „drangenommen“ zu werden, deshalb gleich 
groß, weil die Auswahl des nächsten Sprechers durch den Lehrer idealtypischer 
Weise zufällig erfolgt. 12 Beantwortet dann ein Schüler die Frage des Lehrers zu 


11 Gelegentlich hört man von Universitätsdozenten, sie würden sich wünschen, dass sich 
Studierende in ihren Seminaren nicht melden, sondern spontan das Wort ergreifen 
würden. Dieser Wunsch muss m.E. vor allem als ein symbolisches Abgrenzungsbe¬ 
dürfnis vom Schulischen interpretiert werden, das gerade die Nähe zum Schulischen 
implizit betont. Denn als solche ist die Meldegeste nicht zwingend mit dem schulischen 
Interaktionskontext verwachsen, sondern sie stellt eine Geste dar, die auch in diversen 
außerschulischen Kontexten als ein unverzichtbares Instrument der „turn“-Zuteilung 
anzutreffen ist (vgl. Sahlström 2002). 

12 Im Falle mehrerer aufeinanderfolgender Gelegenheiten, in denen ein Redewunsch 
angezeigt werden kann, wird erwartet, dass auf eine Gleichverteilung des Rederechts 
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dessen Zufriedenheit, „verfallen“ die Meldungen aller anderen. Sie werden nicht 
auf eine Warteliste oder Ähnliches gesetzt, sondern müssen sich nach der nächsten 
Frage des Lehrers aufs Neue melden, wenn sie meinen auch auf diese antworten zu 
können. Langfristig gewähreistet dieses Prozedere deshalb eine Gleichbehandlung, 
weil bei einer regelmäßigen Teilnahme an dieser unterrichtlichen „Meldelotterie“ 
alle Schüler im Durchschnitt etwa gleich häufig die Chance erhalten, ihre Antwor¬ 
ten vorzubringen, und sie etwa gleich häufig mit der Enttäuschung leben müssen, 
nicht berücksichtig zu werden. 

Hier ein Ausschnitt aus einem Unterrichtstranskript einer 5. Klasse, in dem 
exemplarisch sowohl der Anspruch eines Lehrers, durch das schulische Melde¬ 
prinzip eine „statistisch“ gerechte Gleichverteilung des Rederechts über die Zeit 
zu erreichen, als auch die subjektive Enttäuschung eines Schülers, zu häufig bei 
seinen Bewerbungen um das Rederecht übergangen worden zu sein, besonders 
deutlich zum Ausdruck kommen: 

„Lm: Wen hab ich heut noch gar nicht drangenommen? [Wer hat sich gemel¬ 

det?] 

Sm25: [Mich, mich! Ich war noch gar nicht dran.] 

Lm: D-o-c-h, doch, doch, doch, doch. 

Sm25: >{bittend, beschwerend] Ich war noch nicht dran Herr Lm.<“ (J. 2012, 

S.21) 

Entscheidend für den hier untersuchten Zusammenhang ist, dass das schulische 
Melden also ein „Chancen verteilendes“ ist (Wenzl 2014, S. 33): Es behandelt 
Schüler insofern gleich, als alle Schüler durch die Anwendung des Zufallsprinzips 
nach einer Lehrerfrage die gleiche Chance haben, ausgewählt zu werden, um ihren 
Antwortversuch vorzubringen. Der Unterricht folgt nicht dem Prinzip, dass jeder 
Schüler, der sich im Anschluss an eine Lehrerfrage gemeldet hat, auch das Recht 
hat, seine Antwort klassenöffentlich vorzubringen, sondern der Unterricht schrei¬ 
tet im Gleichschritt mit den Fragen des Lehrers ständig voran und fordert dabei 
von den Schülern ein, nicht die Hoffnung zu verlieren, wenn ihre Mitschüler das 
Rederecht erhalten, sondern sich stattdessen hartnäckig immer wieder aufs Neue 


aktiv hingearbeitet wird, indem jeweils diejenigen, die bereits das Wort erhalten haben, 
für einen gewissen Zeitraum nicht mehr das Rederecht erteilt bekommen dürfen, wenn 
sich noch andere Schüler melden. Die Gültigkeit des Zufallsprinzips bezieht sich dem¬ 
entsprechend immer jeweils nur auf diejenigen, die noch nicht „dran“ waren. 
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zu melden. 13 Anders formuliert: Der schulische Unterricht verlangt von Schülern, 
zu akzeptieren, dass sie sich häufiger melden müssen als sie tatsächlich „drankom¬ 
men“ können, weil sie sich in der Bewerbung um den „turn“ in einem Verhältnis 
der Beteiligungskonkurrenz zu ihren Mitschülern befinden. 

Zu dieser Beteiligungskonkurrenz steht nun eine Haltung zum Unterricht, bei 
der Schüler sich wählerisch darauf beschränken, sich lediglich punktuell dann zu 
melden, wenn sie aus Gründen eines sachlichen Interesses auf eine konkrete Frage 
des Lehrers antworten möchten, objektiv in einem Spannungsverhältnis, da es 
nicht in ihrer Hand liegt, zu entscheiden, welche Ihrer Meldungen Erfolg haben 
werden und welche nicht. Es passt zu ihr dagegen eine Haltung der hochtourigen 
Beteiligungsbereitschaft, die nicht zu sehr an konkrete Fragen gebunden ist, 
sondern die auf eine allgemeine, gegenstandsunabhängige Erhöhung der eigenen 
unterrichtlichen Beteiligung abzielt. 

Im Falle einer Unterrichtskultur, in der, wie an deutschen Schulen üblich, die 
mündliche Mitarbeit von Schülern bewertet wird, verschärft sich diese Forde¬ 
rung nach einer gegenstandsunabhängigen Beteiligungsbereitschaft noch einmal 
zusätzlich. In diesem Falle verwandelt sich die Beteiligungskonkurrenz nämlich 
unmittelbar in eine Situation der Leistungskonkurrenz: „In dem Versuch, den ,turn‘ 
zu bekommen und die richtige Antwort zu geben, sind die Schüler Konkurrenten 
untereinander. Die Bedrohung, daß wenn ein Schüler nicht erfolgreich ist in seinem 
Versuch, danach und dadurch ein anderer sich als besser, klüger usw. (und damit 
den gegenwärtigen Sprecher als dümmer) präsentieren kann, wird permanent 
manifest gemacht in dem Phänomen, daß einige andere Schüler sich während des 
turns eines anderen Schülers weiterhin melden.“ (Mazeland 1983, S. 87) 14 

Zusammengefasst wird die „Ungemütlichkeit“ der Beteiligungsrolle von Schülern 
im klassenöffentlichen Unterricht, die bereits durch die oben herausgearbeitete Be¬ 
teiligungspflicht belastet ist, durch den schulspezifischen Umgang mit dem Melden 


13 Natürlich kann man in Unterrichtstranskripten höherer Klassenstufen gerade in den 
„diskursiveren“ Fächern, in denen Antworten auf Fragen nicht mit derselben Deutlich¬ 
keit unmittelbar als die jeweils vom Lehrer „gesuchten“ ausgewiesen werden können, 
durchaus regelmäßig beobachten, dass mehrere Schüler nacheinander die Möglichkeit 
erhalten, sich zu ein- und derselben Frage eines Lehrers zu Wort zu melden (als Beispiel 
dafür siehe etwa das Unterrichtstranskript in Steinwand 2005, S. 19f.). Dennoch gilt auch 
hier, dass die Meldungen von Schülern grundsätzlich verfallen können bzw. legitim vom 
Lehrer übergangen werden dürfen, wenn dieser, das didaktische Ziel des Unterrichts 
anvisierend, zur nächsten Frage übergehen möchte. 

14 Zwei Fallrekonstruktionen, die aufzeigen, wie im Unterricht die Konkurrenzsituation 
unter Schülern durch Lehrer gelegentlich sogar noch aktiv verschärft wird, finden sich 
in Wernet 2006 und Rademacher und Wernet 2015. 
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noch einmal deutlich gesteigert: Nicht nur verlangt der klassenöffentliche Unterricht 
von Schülern, zu jedem Zeitpunkt aufmerksam dem Unterrichtsgespräch zu folgen, 
er entbindet durch die Logik der unterrichtlichen Meldelotterie zudem noch eine 
Beteiligungs- und Leistungskonkurrenz unter den Schülern. Der unterrichtliche 
Geist, der durch die Interaktionsordnung des klassenöffentlichen Unterrichts 
eingefangen ist, nimmt gewissermaßen keine Rücksicht auf die je individuelle 
Antriebsbasis von Schülern, ihre spezifischen materialen „Bildungsinteressen“ an 
den Unterrichtsgegenständen etc., sondern er generiert durch seine Regeln der 
Rederechtsverteilung eine Interaktionspraxis, die auf eine Disziplinierung der 
Aufmerksamkeit hinwirkt und eine maximal hohe gegenstandsindifferente Be¬ 
teiligungsbereitschaft prämiert - eine Interaktionspraxis also, die man kaum mit 
einem emphatischen Bildungsanspruch in Verbindung bringen kann. 


3.2 Zum Umgang mit vorhandener Beteiligungsbereitschaft 
im universitären Seminar: Zur impliziten Orientierung 
an einer Rednerlistenlogik 

Der entscheidende Unterschied, wie im universitären Seminar im Kontrast zum 
klassenöffentlichen Unterricht mit Meldungen umgegangen wird, besteht darin, 
dass im Seminar idealtypischer Weise der Anspruch besteht, dass jede Meldung 
eines Studierenden über kurz oder lang von einem Dozenten berücksichtigt werden 
muss. Eine Meldung eines Studierenden stellt keine legitim abweisbare Bewerbung 
um eine Äußerungschance dar, sondern sie macht ein Recht geltend, am Seminar¬ 
diskurs partizipieren zu dürfen. 

Verbürgt wird dieses Recht durch die implizite Anwendung einer Rednerlisten¬ 
logik im universitären Seminar, also einer Logik der Verteilung des Rederechts, die 
allgemein für diskursive kommunikative Praxen kennzeichnend ist. Dabei wird 
allerdings, anders als etwa in Diskursen auf wissenschaftlichen Tagungen, keine 
explizite Rednerliste geführt, sondern es gilt vielmehr unausgesprochen die Regel, 
dass stets demjenigen Studierenden von einem Dozenten als nächstes das Rederecht 
erteilt werden muss, dessen Meldung am längsten übergangen wurde, der also an 
oberster Stelle der implizit im Seminardiskurs mitlaufenden Rednerliste steht. 
Meldungen, die auf Grund eines ablaufenden kommunikativen Austauschs für 
eine gewisse Zeit übergangen wurden, „verfallen“ also nicht wie im Unterricht. Sie 
können lediglich auf Grund älterer Ansprüche von Kommilitonen, deren Meldungen 
noch länger übergangen wurden, vorläufig zurückgestellt werden. Prinzipiell haben 
Studierende jedoch ein Recht darauf, sich mit Meldungen einen sicheren Zugang 
zum Seminardiskurs zu verschaffen. 




186 


Thomas Wenzl 


Dieser Anspruch ist so stark, dass Dozenten nicht selten aktiv versuchen, über¬ 
gangene Meldungen zu berücksichtigen, selbst dann, wenn die entsprechenden 
Studierenden von sich aus ihre Meldung nicht aktiv aufrecht erhalten. Hier drei 
Sequenzen aus dem weiter oben bereits angeführten Germanistikseminar, die zei¬ 
gen, wie eine solche dozentenseitige verspätete Berücksichtigung von übergangenen 
Meldungen aussehen kann: 

Dozent: ja, herr (m7) sie hatten sich auch noch gemeldet? 

Dozent: mhm, ja, herr m4, sie hatten sich doch grad auch noch gemeldet 
Dozent: mhm. frau w23 sie hatten sich noch gemeldet 

Die Hintergrundfolie für diese Art der nachholenden Rederechtsvergabe, die m. E. als 
ein typisches Phänomen innerhalb der Rederechtsvergabe im universitären Seminar 
betrachtet werden muss, ist auf der einen Seite ein implizit rednerlistenförmiger 
Umgang mit Meldungen im universitären Seminar und auf der anderen Seite ein 
Nicht-Vorliegen einer expliziten Rednerliste, so dass Dozenten sich der richtigen 
Reihenfolge der Vergabe des Rederechts immer wieder neu versichern müssen. 15 

Zusammengefasst kann das universitäre Melden im Kontrast zum „Chancen 
verteilenden“ schulischen Melden als ein „partizipatives“ Melden bezeichnet 
werden (Wenzl 2014, S.34): Es ermöglicht Studierenden, sich zielgenau dann in 
einen Seminardiskurs „einzuklinken“, wenn sie sich dazu berufen fühlen, material 
etwas zum Diskurs beizutragen. Eine darüber hinausgehende Pflicht, sich aktiv 
am Seminardiskurs zu beteiligen, kennt das Seminar nicht, sondern es gestattet 
Studierenden, so lange in einer passiven Teilnehmerrolle zu verbleiben, wie es 
ihnen beliebt. 

3.2.1 Dozentenseitige Dauerdiskursbereitschaft und 

studentische Freiwilligkeit: Ein Strukturproblem der 
Interaktionspraxis im universitären Seminar 

Das Komplementärstück zu dieser außerordentlich bequemen Beteiligungsrolle 
von Studierenden stellt eine erstaunlich herausfordernde Rolle des Dozenten im 
universitären Seminar dar, der durch die Interaktionsordnung des Seminars ins 
Zentrum des kommunikativen Austauschs gestellt wird. 


15 Natürlich findet man solche Sequenzen einer verspäteten Berücksichtigung von Meldun¬ 
gen gelegentlich auch, wenn auch viel seltener, in Protokollen schulischen Unterrichts. 
Entscheidend ist hier jedoch, dass die Berücksichtigung von Meldungen, die längere 
Zeit übergangen wurden, im universitären Seminar einen systematischen Partizipati¬ 
onsanspruch von Studierenden einlöst. 
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Was diese zentrale Stellung des Dozenten auf der Ebene der Rederechtsvertei¬ 
lung verursacht, lässt sich dabei leicht benennen: Während in „reinen“ Diskursen 
das Rederecht nicht um ein personales Zentrum kreist, sondern zwischen allen 
Diskursteilnehmern „herumgereicht“ wird, kehrt es im Falle des universitären 
Seminars immer wieder zum Dozenten zurück - und zwar mit einer solchen Selbst¬ 
verständlichkeit, dass das Seminar auf der Ebene der Rednerwechsel eine ähnliche 
Interaktionsstruktur aufweist wie der klassenöffentliche Unterricht mit seinem 
systematischen Wechsel von Lehrer- und Schülerwortbeiträgen (vgl McHoul 1978, 
S. 208ff). In Transkripten universitärer Seminare äußert sich dies darin, dass das 
Interaktionsmuster „Dozent - Student - Dozent - Student..kaum jemals unter¬ 
brochen wird. Die Struktur der kommunikativen Praxis im Seminar gleicht auf der 
Ebene des „turn-takings“ eher einem Dialog zwischen einem Dozenten und einem 
Seminar als einer zentrumslosen „Diskussion unter Gleichen“ (Paris 2001, S. 216), 
in der dem Dozenten lediglich die Rolle des „primus inter pares“ (ebd.) zukommt. 

Diese Zentralstellung des Dozenten innerhalb der Interaktionsordnung des uni¬ 
versitären Seminars, also die automatische Rückkehr des Rederechts zum Dozenten 
nach studentischen Wortbeiträgen, stellt m. E. eine nicht unerhebliche Belastung für 
die Dozentenrolle dar, und zwar deshalb, weil damit eine permanente Diskursbe¬ 
reitschaft des Dozenten in der Interaktionsordnung des Seminars festgeschrieben 
ist: Anders als in wissenschaftlichen Diskursen, in denen Diskursteilnehmer, genau 
wie Studierende im Seminar, sich lediglich dann zu Wort melden, wenn sie den 
Eindruck haben, etwas sachlich Interessantes zum Diskurs beitragen zu können, 
wird von Dozenten erwartet, während der gesamten Zeit der Lehre Standpunkte 
zu entfalten und argumentativ auf Wortbeiträge von Studierenden einzugehen. 

Das Herausfordernde dieser interaktionsstrukturell voreingerichteten Dauerdis- 
kursbereitschaft des Dozenten besteht nun vor allem darin, dass dieser im Seminar 
auf einen Adressaten trifft, der, wie oben herausgearbeitet, seinerseits nicht in der 
Verantwortung steht, sich aktiv am Seminardiskurs beteiligen zu müssen. Wir 
treffen im Seminar vielmehr auf eine grundlegende Perspektivendifferenz zwischen 
einem Dozenten, der dafür verantwortlich ist, die diskursive Praxis des Seminars 
aktiv aufrecht zu erhalten, und einer Studentenschaft, die ihre Beteiligung von 
spontanen Äußerungsbedürfnissen abhängig machen kann. Diese Asymmetrie 
scheint mir ein zentrales Moment der „[...] intensiven Konfrontation mit dem 
Wertmuster der kognitiven Rationalität [...]“ zu sein, die Parsons und Platt zufol¬ 
ge grundlegend für die studentische Sozialisation an der Universität ist (Parsons 
und Platt 1990, S.247). Und es ist diese Konfrontation, die, so die hier vertretene 
These, gewissermaßen auf der Ebene der „Interaktionslatenz“ des Seminars ein 
Unbehagen in der Seminarsituation verursacht, die dem Dozenten in der konkreten 
Gestalt begegnet, dass er immer wieder Situationen eines stockenden Diskurses, die 
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durch eine ausbleibende Beteiligung von Studierenden erzeugt werden, irgendwie 
überwinden muss. 

So finden sich in Protokollen universitärer Seminare regelmäßig „Anschiebe- 
bemühungen“ von Dozenten, durch die sie versuchen, situativ im Seminar entste¬ 
hende Interaktionsklemmen zu lösen, um den Seminardiskurs wieder in Gang zu 
bringen. Dabei besteht die Hauptvariante dieser Anschiebebemühungen darin, 
dass Dozenten Seminarteilnehmern Fragen zum Gegenstand stellen, durch die 
sie - ohne explizit das Prinzip der freiwilligen Teilnahmebereitschaft zu verletzen 
- den Studierenden Diskursbeiträge abzutrotzen versuchen. 

Hier fünf Beispiele für solche Fragen, je eines aus den Protokollen der Seminare 
in den Fächern Erziehungswissenschaft, Soziologie, Germanistik, Geschichtswis¬ 
senschaft und Literaturwissenschaft, bei denen jeweils immanent an ihren Formu¬ 
lierungen abzulesen ist, dass es sich nicht um „authentische“ Fragen des Dozenten 
handelt, sondern um solche, durch die Dozenten versuchen bei ihren Adressaten 
eine Beteiligung hervorzulocken: 

Erziehungswissenschaft: 

Dozent: ham sie n, die stelle, na, jetz legnse ma los (ans Plenum gerichtet) (8) 

(m2 lacht) (jemand räuspert sich) (14) überrascht sie das? könn sie damit 
was anfangn? (4) 

Soziologie: 

Dozent: mh mh ok (3) dann, weiter (betont) elaborieren (leichtes lachen) welche 
blickwinkel hat er denn? 

Germanistik: 

Dozent: (Liest einen Vers eines Gedichts vor), wovon setzt er sich da eigentlich ab? 
(6) frau (w6) 

Geschichtswissenschaft: 

Dozent: (...) woher kennen sie denn diese vier tugenden? 

Literaturwissenschaft: 

Dozent: Was passiert denn da in dem Text? Gerade auch in dieser Situation, in 
dieser Begegnung mit der (.) Cocotte wie das im Text heißt (3) Wenn Sie 
das versuchen nochmal nen bisschen (.) abstrakter zu formulieren. (8) 
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Ich möchte hier die These vertreten, dass der gelegentliche Rückgriff von Dozenten 
auf solche Fragen im universitären Seminar fast unvermeidbar ist 16 , und dass er für 
das universitäre Seminar und seinen herausgehobenen Bildungsanspruchs ebenso 
unvermeidbar eine objektive Kränkung darstellt. Die Kränkung liegt darin, dass 
diese Fragesequenzen eine offenkundige Unterbietung des Anspruches darstellen, 
die universitäre Lehre möge ein Ort des diskursiven Austauschs sein, der von einer 
autonomen bildungswilligen Studentenschaft getragen wird. So stellen die Beteili¬ 
gung hervorlockenden Dozentenfragen ja unmittelbare Belege dafür dar, dass dem 
Dozenten in den entsprechenden Situationen keine vom Gegenstand des Seminars 
affizierten Studierenden gegenübersitzen, die aus einem Bildungsinteresse heraus 
aktiv am Seminardiskurs teilnehmen, sondern solche, die dazu gebracht werden 
müssen, sich - trotz der ihnen grundsätzlich gewährten passiven Zuhörerrolle - 
irgendwie am Seminardiskurs zu beteiligen. 17 Es handelt sich also um Situationen, 
in der Dozenten latent in die Nähe genau jener Rolle gerückt werden, von der sich 
die universitäre Lehre mit ihrem herausgehobenen Anspruch gerade abzusetzen 
versucht - der Rolle eines Teilnahme einfordernden, disziplinierenden Lehrers. 

M.E. muss man diese Kränkung, dass sich Universitätsdozenten in der Bear¬ 
beitung von Situationen stockender Seminardiskurse immer wieder in die Nähe 
einer Lehrerrolle gedrängt sehen, als einen der Interaktionspraxis des universitären 
Seminars immanenten Grund dafür betrachten, weshalb Dozenten so leicht dazu 
verführt sind, eine Tendenz der Verschulung in der universitären Lehre anzuneh¬ 
men. Diese angenommene Verschulungstendenz erscheint vor dem Hintergrund 
der vorhergehenden Überlegungen weniger als Ausdruck einer tatsächlichen 
Angleichung der universitären Lehre an den schulischen Unterrichts, sondern 


16 Eine Option, die Dozenten immer zur Verfügung steht, um im Falle eines Ausbleibens 
von Selbstläufigkeit im Seminardiskurs keine Fragen stellen zu müssen, gibt es natürlich: 
Sie können jederzeit einfach weiter reden bzw. dozieren. Der Preis dieser typologischen 
Variante des Umgangs mit dem Problem ausbleibender Beteiligung ist jedoch, dass, auf 
Dauer gestellt, das Seminar damit seinen Anspruch verletzt, eine Praxis des kommuni¬ 
kativen Austauschs zu sein. 

17 M. E. setzt sich diese interaktionsimmanente Spannung zwischen dem Prinzip der 
Freiwilligkeit und der Notwendigkeit der Lehre, eine Interaktionspraxis zu generie¬ 
ren, unmittelbar auf der Ebene des universitätsinternen Diskurses um die Frage der 
Angemessenheit von Anwesenheitskontrollen im Seminar fort: Während Dozenten, 
die sich als Vertreter einer universitären Lehrkultur für einen vollständigen Verzicht 
von Anwesenheitskontrollen aussprechen, bereit sein müssen, die Abwesenheit von Se¬ 
minarteilnehmern hinzunehmen - und die damit verbundene narzisstische Kränkung 
auszuhalten -, müssen Dozenten, die durch die Einführung von Anwesenheitskontrollen 
eine konstante Anwesenheit von Seminarteilnehmern generieren, mit einem Verlust an 
universitärem Prestige rechnen. 
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stellt vielmehr eine Form der Bearbeitung der Tatsache dar, dass die universitäre 
Lehre regelmäßig vor der Herausforderung steht, ihren herausgehobenen Bildungs¬ 
anspruch im Angesicht einer Interaktionswirklichkeit aufrecht zu erhalten, die 
diesem Anspruch nicht stabil gerecht wird. 

Es mag natürlich auch tatsächliche Tendenzen einer Annäherung der universi¬ 
tären Lehre an den schulischen Unterricht sowohl auf Seiten der Seminargestaltung 
von Dozenten (etwa Gruppenarbeiten, Hausaufgaben, etc.) als auch auf Seiten der 
Haltung von Studierenden zur universitären Lehre geben, die die Konstatierung 
einer Verschulungstendenz auch als Aussage über Veränderungen in der Realität 
gerechtfertigt erscheinen lassen. Die Analyse im Vorherigen wollte demgegenüber 
jedoch aufzeigen, dass sich, mindestens zusätzlich, auch immanente Gründe in 
der Interaktionspraxis des universitären Seminars angeben lassen, die erklären 
können, weshalb das Deutungsmuster der Verschulung für Universitätsdozenten 
eine so hohe Attraktivität besitzt. 


4 Zum Verhältnis von Bildungsanspruch und 

Interaktionswirklichkeit im klassenöffentlichen 
Unterricht und im universitären Seminar 

Ausgangspunkt für die oben angestellten Überlegungen war die Feststellung, dass, 
während dem schulischen Unterricht notorisch ein Scheitern an einem gehaltvollen 
Bildungsanspruch vorgeworfen wird, es der Universität wesentlich erfolgreicher 
gelingt, für ihre Lehre zu reklamieren, dass sie einen Bildungsanspruch einzulösen 
in der Lage ist, wobei jedoch gleichzeitig von den Akteuren universitärer Lehre 
ständig die Gefahr einer Verschulung der Universität befürchtet wird. 

Diese differente Wahrnehmung des Verhältnisses des schulischen Unterrichts 
und der universitären Lehre zu dem Anspruch, ihre Adressaten zu bilden, spiegelt 
sich auf der Ebene der idealtypischen Interaktionsordnungen des klassenöffentlichen 
Unterrichts und des universitären Seminars unmittelbar wider: 

So zeigt sich bezüglich der Rederechtsverteilung im klassenöffentlichen Un¬ 
terricht, dass dieser auf der elementaren Ebene seiner Interaktionsordnung - die 
verbreitete Kritik am schulischen Unterricht bestätigend - überdeutlich zum 
Ausdruck bringt, dass seine institutionell fest verankerte Interaktionspraxis nicht 
an der Idee einer bildungswilligen Schülerschaft orientiert ist, sondern auf eine 
Disziplinierung der Aufmerksamkeit und eine Erzeugung einer möglichst hohen 
gegenstandindifferenten Beteiligungsbereitschaff bei Schülern drängt. So sehr an 
den schulischen Unterricht in pädagogischen und öffentlichen Diskursen auch ein 
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Bildungsanspruch herangetragen wird, und so sehr schulische Akteure sich diesen 
Bildungsanspruch auch zu eigen machen, so deutlich zeigt sich, dass zumindest der 
klassenöffentliche schulische Unterricht durch seine Interaktionsordnung strukturell 
auf eine unterrichtliche Idee verpflichtet ist, die auf Grund ihres Zwangscharakters 
einen emphatischen Bildungsanspruch weit unterbieten muss. 

Geradezu umgekehrt verhält es sich mit dem universitären Seminar. Dessen 
Interaktionsordnung bringt zum Ausdruck, dass es sich tatsächlich stabil zu dem 
herausgehobenen Bildungsanspruch bekennt, den die Universität für ihre Lehre 
gegenüber dem schulischen Unterricht so erfolgreich reklamiert: Es liefert sich, 
indem es auf eine Beteiligungspflicht verzichtet, bedingungslos der freiwilligen 
Beteiligungsbereitschaft von Studierenden aus. Es richtet sich mit seiner Inter¬ 
aktionsordnung an autonome bildungswillige Seminarteilnehmer, denen es eine 
diskursive Interaktionspraxis anbietet, an der sie in Abhängigkeit zu ihrem indi¬ 
viduellen Beteiligungsbedürfnis partizipieren können - oder auch nicht. 

Diese in der Interaktionsordnung des universitären Seminars stabil verankerte 
Orientierung am Bildungswillen von Studierenden ist dabei jedoch, so die im Vorhe¬ 
rigen entfaltete These, zugleich die Quelle einer strukturellen Interaktionsinstabilität 
des universitären Seminars. So zeigt sich, dass der empirisch konkrete Adressat 
des universitären Seminars dem idealtypischen Adressaten seiner Interaktions¬ 
ordnung nicht durchgängig entspricht, Dozenten vielmehr gelegentlich eine aktive 
Beteiligung von Studierenden am Seminardiskurs mit „sanften“ kommunikativen 
Druckmitteln einfordern müssen. Das universitäre Seminar muss sein Ideal einer 
herausgehobenen Form von Lehre gewissermaßen immer wieder gegen die Realität 
seiner Interaktionspraxis aufrecht erhalten. 

Es ist diese strukturelle Spannung zwischen dem in der Interaktionsordnung 
des Seminars verankerten Bildungsanspruch und der Tatsache, dass die Interakti¬ 
onswirklichkeit diesem Anspruch immer wieder nicht gerecht werden will, die das 
tief in inneruniversitären Diskursen verankerte Deutungsmuster der Verschulung 
m. E. vor allem bearbeitet. Es lässt sich als ein Stützmechanismus begreifen, durch 
den die universitäre Lehre an ihrer herausgehobenen Idee von Lehre festzuhalten 
vermag, obwohl dieser Idee keine stabile Interaktionspraxis entspricht. 

So ungerecht damit das Verschulungsdeutungsmuster insbesondere Studierenden 
gegenüber auch potentiell ist, indem es etwa, statt die strukturelle Instabilität einer 
auf Freiwilligkeit beruhenden Praxis eines diskursiven Austauschs anzuerkennen, 
kulturpessimistisch einen allgemeinen Verlust an studentischer Haltung beklagt, 
so stellt es doch auch ein Bollwerk gegen die Verführung dar, die universitäre Lehre 
durch die Einführung von Beteiligungspflichten etc. tatsächlich dem schulischen 
Unterricht als Interaktionspraxis anzugleichen. Es unterstützt die universitäre 
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Lehre vielmehr darin, ihren die Wirklichkeit strukturell überbietenden Bildungs¬ 
anspruch zu verteidigen. 
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In the children's best interests? 
Kinderinteressen und Kinderrechte 

Manfred Liebei 


Zusammenfassung 

In der UN-Kinderrechtskonvention wird den „best interests of the child“ als 
leitendem Prinzip ein besonderer Rang zugewiesen. Gleichwohl wird nahezu nie 
gefragt, worin die Interessen von Kindern bestehen, wie sie zustande kommen und 
welche Bedeutung ihnen für das Verständnis der Kinderrechte und eine daran 
orientierte Praxis zukommt. Im Beitrag werden deshalb die Zusammenhänge von 
Kinderrechten und Kinderinteressen näher beleuchtet. Zunächst wird gefragt, 
wie der Begriff des Interesses mit Blick auf Kinder verstanden werden kann 
und welche Arten von Kinderinteressen zu unterscheiden sind. Anschließend 
wird der Frage nachgegangen, welchen Stellenwert der Interessenbegriff in der 
Kinderrechtskonvention hat und warum es problematisch ist, das Prinzip der 
„best interests of the child“ im Deutschen mit dem Terminus „Kindeswohl“ 
gleichzusetzen. Nach einem Überblick über die Verwendung des Interessen¬ 
begriffs in Kindheitsforschung und Pädagogik wird abschließend begründet, 
warum den Interessen für ein Verständnis der Kinderrechte als subjektive oder 
Handlungsrechte besondere Bedeutung zukommt und wie diese als Impuls für 
die Einforderung und Durchsetzung der Kinderrechte wirken können. 


1 Einleitung 

In der Debatte über Kinderrechte wird immer wieder auf Kinderinteressen Bezug 
genommen, etwa wenn im Hinblick auf die Umsetzung der UN-Kinderrechts¬ 
konvention (UNCRC 1989) die Notwendigkeit von Kinderinteressenvertretungen 
betont wird. In der Kinderrechtskonvention wird den „best interests of the child“ 
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als leitendem Prinzip ein besonderer Rang zugewiesen. Gleichwohl wird nahezu 
nie gefragt, worin die Interessen von Kindern bestehen, wie sie zustande kommen 
und welche Bedeutung ihnen für das Verständnis der Kinderrechte und eine daran 
orientierte Praxis zukommt. Ich will deshalb die Zusammenhänge von Kinder¬ 
rechten und Kinderinteressen näher beleuchten. 

Zunächst werde ich fragen, wie der Begriff des Interesses 1 mit Blick auf Kinder 
verstanden werden kann und welche Arten von Kinderinteressen zu unterscheiden 
sind. Anschließend gehe ich der Frage nach, welchen Stellenwert der Interessenbegriff 
in der Kinderrechtskonvention hat und warum es problematisch ist, das Prinzip 
der „best interests of the child“ im Deutschen mit dem Terminus „Kindeswohl“ 
gleichzusetzen. Nach einem Überblick über die Verwendung des Interessenbe¬ 
griffs in Kindheitsforschung und Pädagogik werde ich abschließend begründen, 
warum den Interessen für ein Verständnis der Kinderrechte als subjektive oder 
Handlungsrechte besondere Bedeutung zukommt und wie diese als Impuls für die 
Einforderung und Durchsetzung der Kinderrechte wirken können. 


2 Annäherungen an Kinderinteressen 

Die Annahme, dass Kinder eigene und spezifische Interessen besitzen, ist eng 
mit der Annahme verbunden, dass sie aus eigenem Antrieb handelnde Personen, 
also Akteure sind. Damit wird nicht unterstellt, dass sie nur aus sich heraus oder 
gänzlich autonom agieren, aber es wird angenommen, dass ihr Fühlen, Denken 
und Handeln von Interessen geleitet oder zumindest stimuliert und beeinflusst 
wird. In dem Maße, in dem sich Kinder ihrer Interessen bewusst werden, handeln 
sie zielgerichtet im Sinne dieser Interessen. 

Wenn versucht wird, Kinderinteressen als spezifische Interessen zu bestimmen 
und zu ermitteln, stellt sich die Frage, wer das Subjekt solcher Interessen sein könnte 
und ob sie eher in einem objektiven oder eher in einem subjektiven Sinn verstanden 
werden. Unter dem Begriff Interesse verstehe ich zum einen den Ausdruck einer 
bestimmten Lebenslage und Lebenserfahrung (objektives Interesse), zum anderen 
die kognitive und/oder emotionale Anteilnahme, die eine Person einem bestimmten 
Gegenstand widmet (subjektives Interesse). 2 Anteilnahme muss nicht bedeuten, 


1 Zu verschiedenen Dimensionen und Bedeutungen sowie der historischen Verortung 
des Interessebegriffs vgl. Liebei (2015, S. 16 ff.). 

2 Der Soziologe Ralf Dahrendorf (1957) schlägt in einer frühen Arbeit, in der er sich mit 
Marx“ Konzept des Klasseninteresses auseinandersetzt, vor, statt von objektiven und 
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dass sie auch sprachlich artikuliert wird, d. h. dass die Individuen ausdrücklich 
ihre Interessen benennen. Interessen können sich auch indirekt oder im bloßen 
Handeln ausdrücken und müssen aus diesem heraus ,gelesen“ und sprachlich,über¬ 
setzt“ werden. Da nicht jedes objektiv bestehende Interesse sprachlich als solches 
artikuliert wird, kann das Vorhandensein von Interessen nicht darauf reduziert 
werden, was die Subjekte als ihr Interesse benennen. Umgekehrt sind artikulierte 
Interessen nicht als beliebig vorzustellen. Es ergibt nur Sinn, von Interessen zu 
sprechen, wenn sie an Lebenslagen und Lebenserfahrungen zurückgebunden 
werden, ohne damit zu behaupten, das subjektive Interesse sei .falsch“, weil es 
nicht dem angenommenen objektiven Interesse entspricht. Das spannungs- und 
widerspruchsvolle Verhältnis beider Formen von Interessen soll hier in einem 
heuristischen Sinne verstanden werden: 

• zum einen als Versuch, die Manifestierung von Interessen im Denken und Han¬ 
deln auf ihre Entstehungsbedingungen zurückzuführen und damit zu erklären-, 

• zum anderen als Versuch, die sichtbar werdenden Interessen auch zu verstehen, 
d. h. so aufzufassen und zu interpretieren, wie sie vermutlich von den Subjekten 
(hier: von Kindern) gesehen und verstanden werden. 

Als mögliches Subjekt von Interessen kommen einzelne Kinder, Gruppen von 
Kindern mit spezifischen Merkmalen bzw. in spezifischen Situationen oder Kinder 
im Sinne eines vorgestellten Gesamtkollektivs in Frage. Wenn wir uns einzelne 
Kinder vorstellen, werden deren Interessen naturgemäß verschieden und von per¬ 
sönlichen Erfahrungen geprägt sein. Es soll hier allerdings nicht um die Interessen 
einzelner Kinder im Sinne persönlicher Wünsche und Vorlieben gehen, sondern 
um Interessen, die mit der Lebenslage und dem sozialen Status der Kinder (als 
Kinder und als Angehörige bestimmter sozialer Gruppen) Zusammenhängen und 
sich daraus zumindest annähernd verstehen und erklären lassen. Aber sie sollen 
auch nicht als .objektiv“ in dem Sinne verstanden werden, dass sie sich .unabhängig“ 
von tatsächlich existierenden Kindern bestimmen lassen, sondern sie müssen die 
Probe bestehen, auch von Kindern selbst als ihre Interessen erkannt und unter 
Umständen auch aktiv vertreten zu werden. Auch wenn dies in der Praxis immer 
nur annähernd möglich ist und sich Widersprüche zwischen dem objektiven und 
subjektiven oder dem latenten und manifesten Interesse der Kinder nie gänzlich 


subjektiven von „latenten“ und „manifesten“ Interessen zu sprechen. 
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auflösen werden, sollte nur dann von Kinderinteressen gesprochen werden, wenn 
diese kein Phantasieprodukt sind, sondern einem realen Substrat entsprechen. 3 

Es ist logischerweise schwer, sich alle Kinder einer Gesellschaft oder gar der 
ganzen Welt als ein solches Substrat vorzustellen. Das macht die Schwierigkeit der 
UN-Kinderrechtskonvention aus, die als Rechtsdokument mit universalem weltwei¬ 
ten Geltungsanspruch auf einer solchen Vorstellung aufbauen muss. Sie definiert in 
Art. 1 ,das Kind“ aus einer notwendigerweise vereinfachenden juristischen Logik 
heraus als „jeder Mensch, der das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet hat, soweit 
die Volljährigkeit nach dem auf das Kind anzuwendenden Recht nicht früher ein- 
tritt“. Es lässt sich nicht bezweifeln, dass es überall auf der Welt Menschen gibt, 
die noch nicht 18 Jahre alt sind, aber ob der alleinige Bezug auf das chronologische 
Alter ausreicht, um gemeinsame Interessen als Altersgruppe zu begründen, ist 
schon weniger gewiss. Dies wird in der Kinderrechtskonvention vorsichtigerweise 
durch den Zusatz unterstrichen, dass Kinder auch schon vor dem 18. Lebensjahr 
den rechtlichen Status der „Volljährigkeit“ erlangen können. Hinzuzufügen ist, 
dass keineswegs alle jungen Menschen, die jünger als 18 Jahre sind, sich noch als 
Kinder verstehen und eine solche Einstufung sogar als Diskriminierung verstehen 
mögen. Auch gibt es manche Kulturen, in denen die Lebensphase der Kindheit und 
das Verhältnis zwischen Jüngeren und Älteren in anderer Weise verstanden und 
geregelt wird. In ihnen sind z. B. die Annahmen über die subjektiven Kompetenzen 
und die entsprechend übertragenen Aufgaben oder zugebilligten Handlungen nicht 
am chronologischen Alter orientiert, und es besteht keine strikte Trennung oder 
generelle hierarchische Beziehung zwischen dem Status des Erwachsenen und dem 
des Kindes bzw. der Kindheit. 

Zu bedenken ist weiterhin, dass es sich bei der Rede vom Kind oder von Kind¬ 
heit immer um eine abstrahierende soziale Konstruktion handelt, die mit dem 
realen Leben von Kindern nicht identisch ist. In der sozialen Realität befinden sich 
Kinder je nach Alter, sozialer Herkunft, Geschlecht usw. immer in verschiedenen 


3 In einem grundlegenden Beitrag zur Kindheitsforschung (Alderson 2013), der sich auf 
die philosophische Konzeption des sog. Kritischen Realismus (vgl. Bhaskar 2016) bezieht, 
wird in Auseinandersetzung mit positivistischen und phänomenologischen Ansätzen 
dargelegt, wie „epistemische Fehlschlüsse“ entstehen, sich aber auch vermeiden lassen. 
Demnach liegen solche vor, wenn als real nur gilt, was sich empirisch beobachten lässt 
(objektivistischer Fehlschluss), oder wenn die Realität auf Begriffe oder Konzepte redu¬ 
ziert wird (subjektivistischer Fehlschluss). Das „soziale Sein“ bestehe aus Kindern mit 
realen Körpern, die nicht losgelöst von den materiellen Lebensgrundlagen und ihrer 
Reproduktion und Aneignung existieren könnten. Zwar seien Konzepte notwendig, um 
Kindheiten zu beschreiben, aber Kindheiten gingen nicht in Konzepten auf (Alderson 
2013, S. 45 ff; zu Konsequenzen für die Kinderpolitik und den Umgang mit Kinderrechten 
vgl. Alderson 2015). 
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Lebenslagen und -Situationen, die verschiedene Interessen zur Folge haben können. 
Ebenso können sich je nach Institution (z.B. Schule oder Familie), in der Kinder 
einen erheblichen Teil ihrer Lebenszeit verbringen, spezifische Interessen ergeben, 
die sich vorrangig auf diese Institution richten. 

Gleichwohl ist es sinnvoll, sich zumindest in Gesellschaften, in denen sich eine 
Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen bzw. Kindsein und Erwach¬ 
sensein im gesellschaftlichen Bewusstsein eingebürgert hat und rechtlich geregelt 
ist, gemeinsame Interessen von Kindern vorzustellen. Diese Interessen sind zwar 
nicht ausschließlich aus den Eigenheiten der Lebensphase oder des Lebensstatus 
abzuleiten, aber es ist anzunehmen, dass sie in starkem Maße davon beeinflusst 
sind. Die Art der Alters- und Generationenordnung einer Gesellschaft spiegelt sich 
auch in den Interessen der Kinder wider. 

Obwohl es sich bei der Rede vom Kind oder von Kindern um ein vorgestelltes 
Abstraktum handelt, liegt es nahe und ist es möglich, die Interessen von Kindern zu 
einem erheblichen Teil auf den Status zurückzuführen, der ihnen in einer bestimm¬ 
ten Gesellschaft aufgrund ihres (geringen) Alters zugewiesen wird. Daneben sind 
allerdings die Interessen verschiedener Gruppen 4 von Kindern zu unterscheiden. 
Bei der Vorstellung gemeinsamer Interessen von Kindern steht ihr Verhältnis zu 
den Erwachsenen im Vordergrund, so wie es in einer bestimmten Gesellschaft 
oder Generationenordnung vorgegeben ist. Bei Gruppeninteressen von Kindern 
sind die jeweilige Lebenslage und die mit ihr verbundenen Lebenserfahrungen 
ausschlaggebend. 

Bei den Lebenslagen sind wiederum eine Makro- und eine Mikrodimension 
zu unterscheiden. Die Makrodimension bezieht sich z. B. auf die Stellung in den 
Klassenverhältnissen bzw. die Zugehörigkeit zu einem bestimmten sozialen Milieu, 
auf die Stellung in der Geschlechterordnung oder auf die Zugehörigkeit zu einer 
ethnischen oder indigenen Minderheit bzw. ihr Verhältnis zur Mehrheitsgesell¬ 
schaft und die durch sie bestimmten normativen bzw. rechtlich fixierten Zugehö¬ 
rigkeitskriterien. Die Mikrodimension bezieht sich z. B. auf bestimmte dauerhafte 
oder vorübergehende Lebenssituationen, auf Institutionen, in denen Kinder einen 
erheblichen Teil ihrer Lebenszeit verbringen, oder auf persönliche Merkmale oder 
Verhaltensweisen eines Kindes und ihre Bewertung durch die Gesellschaft, in der 
das Kind lebt. Die Interessen einzelner Kinder müssen zwar mit den durch ihre 


4 Von Gruppen ist hier nicht im Sinne von Face-to-Face-Beziehungen die Rede, sondern im 
Sinne gemeinsamer, für das Leben und die Identität der Kinder bedeutsamer Merkmale. 
Allerdings können sich aus diesen gemeinsamen Merkmalen durchaus Gefühle oder 
das Bewusstsein gemeinsamer und somit kollektiv zu vertretender Interessen ergeben. 
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Lebenslage oder Lebenssituation bestimmten Gruppeninteressen nicht überein¬ 
stimmen, aber sie sind immer davon mit beeinflusst. 

Um die gemeinsamen Interessen von Kindern zu spezifizieren, lassen sich - ohne 
Anspruch auf Vollständigkeit - folgende Kriterien denken: 

1. Alles, was dem Kind schadet, widerspricht seinem Interesse. 

2. Alles, was das Kind begünstigt und fördert, entspricht seinem Interesse. 

3. Alles, was die Lebensfreude und das Wohlbefinden des Kindes erweitert, ent¬ 
spricht seinem Interesse. 5 

4. Alles, was die Lebensperspektiven des Kindes erweitert, entspricht seinem 
Interesse. 

5. Alles, was der Emanzipation des Kindes zugutekommt, entspricht seinem 
Interesse. 6 

Interessen sind immer in den Lebensverhältnissen verortet und von ihnen geprägt. 
Im Falle der Kinder stellt sich die Frage, welche Aspekte dieser Lebensverhältnisse 
für die Konstituierung ihrer Interessen besonders bedeutsam sind. Ich denke, dass 
dies sowohl die materielle Lebenslage derer ist, von denen die Kinder zunächst 
abhängig sind, als auch ihr Verhältnis zu den Erwachsenen überhaupt. In beiden 
Dimensionen ist davon auszugehen, dass die Kinder relativ machtlos sind, zum 
einen weil sie nur beschränkte Möglichkeit haben, die Lebensverhältnisse durch 
eigenes Handeln zu beeinflussen, zum anderen weil sie auf die Erwachsenen in 
ihrem Umfeld existenziell angewiesen sind. Diese Situation hat zur Folge, dass die 
Interessen von Kindern von Ambivalenzen gekennzeichnet sind. Auf der einen Seite 
sind sie darauf gerichtet, sich aus der Situation der Machtlosigkeit zu befreien und 
mehr Handlungsautonomie zu erlangen (was sich als eine Art ,List der Ohnmacht“ 
verstehen ließe). Auf der anderen Seite zielen sie darauf ab, zu den Erwachsenen, 
auf die sie angewiesen sind, ein gutes Verhältnis zu haben, also nicht ständig im 
Konflikt mit ihnen zu leben. 7 


5 Hier ist allerdings die zeitliche Dimension des Interesses mit zu bedenken, d. h. es muss 
bedacht werden, in welchem Verhältnis das gegenwärtige zum zukünftigen Wohlbe¬ 
finden steht. Ich gehe jedenfalls davon aus, dass die gegenwärtige Lebenszufriedenheit 
und das gegenwärtige Wohlbefinden i. d. R. positive Auswirkungen auf die künftige 
Lebenszufriedenheit und das künftige Wohlbefinden haben. 

6 Zur Erläuterung und Diskussion dieser Kriterien vgl. Liebei (2015, S. 72ff.). 

7 Insbesondere in Fällen von Trennung oder Scheidung der Eltern geraten Kinder leicht 
in Loyalitätskonflikte und machen es ihnen schwer, zu einer eigenen Entscheidung zu 
kommen (vgl. Ziegenhain, Köhler und Zwönitzer 2014, S. 223ff.). 
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Die gemeinsamen Interessen von Kindern haben immer eine Dimension, die mit 
ihrem Verhältnis zu den Erwachsenen zu tun hat. Dies ist zwar nicht die einzige 
Dimension in den Interessen der Kinder, aber sie überlagert alle anderen. Die Inte¬ 
ressen der Kinder werden durch ihr zwiespältiges Verhältnis zu den Erwachsenen 
wesentlich mitbestimmt. Die Erwachsenen sind allerdings nicht nur als Personen 
zu begreifen, mit denen die Kinder unmittelbar zu tun haben oder von denen sie 
unmittelbar abhängig sind. Sie werden auch durch Institutionen verkörpert, in 
denen über die Rahmenbedingungen des Lebens der Kinder in Gegenwart und 
Zukunft entschieden wird. Dies hat zur Folge, dass die Interessen von Kindern 
früher oder später zum Politikum werden, zumal wenn sich die Kinder, wie dies 
heute der Fall ist, auf eigene Rechte berufen können. 

Während ich bisher erörtert habe, wie die Interessen von Kindern im Allgemeinen 
konstituiert werden und sich als subjektive Interessen manifestieren können, soll 
nun danach gefragt werden, wie sich spezifische Gruppeninteressen von Kindern 
verstehen und erklären lassen. Dazu will ich verschiedene Aspekte ihrer jeweiligen 
Lebenssituation beleuchten. Solange von den gemeinsamen Interessen der Kinder 
die Rede war, standen der soziale und rechtliche Status und die damit verbundenen 
Lebenserfahrungen der Kinder im Verhältnis zu den Erwachsenen im Zentrum. Bei 
der Betrachtung der Interessen verschiedener Gruppen von Kindern, sind zusätzlich 
vor allem folgende Aspekte ihrer Lebenssituation wichtig: 

1. der soziale und rechtliche Status und die damit verbundenen Lebenserfahrungen 
der Kinder im Kontext ihrer sozialen Herkunft bzw. der Personen, von denen 
sie abhängig sind; 

2. der soziale und rechtliche Status in Bezug auf die Institutionen, in denen sich 
die Kinder einen erheblichen Teil ihrer Lebenszeit aufhalten; 

3. spezifische Merkmale oder Tätigkeiten des Kindes und deren vorherrschende 
Bewertung in der Gesellschaft, in der die Kinder überwiegend leben. 

Die beiden erstgenannten Aspekte der Lebenssituation ergeben sich aus den Le¬ 
bensverhältnissen, in denen sich die Kinder befinden, und sind immer auch von den 
Orten beeinflusst, an denen sie sich überwiegend aufhalten. Der erste Aspekt bezieht 
sich vornehmlich auf das sozio-kulturelle Erbe und die damit verbundenen Folgen 
für die Kinder in der Gesellschaft, in der sie gegenwärtig leben. Der zweite Aspekt 
ergibt sich aus dem Umstand, dass die Kindheit in den meisten zeitgenössischen 
Gesellschaften in einem erheblichen Maße institutionalisiert und das Leben der 
Kinder von diesen Institutionen beeinflusst ist, sei es in Bezug auf ihr gegenwärtiges 
Wohlbefinden, sei es in Bezug auf ihre Lebensperspektiven. Der an dritter Stelle 
genannte Aspekt hängt in stärkerem Maße mit der Person des Kindes und seinen 
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spezifischen Charakteristiken sowie seinen Verhaltens- und Handlungsweisen 
zusammen, ist aber auch immer im Zusammenhang der Bewertungen zu sehen, 
die diesen Charakteristiken, Verhaltens- und Handlungsweisen in einer gegebenen 
Gesellschaft überwiegend beigemessen werden. Soziale und rechtliche Aspekte 
sind miteinander verwoben. Alle Aspekte können auf jedes Kind in mehrfacher 
Weise, wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung zutreffen und seine Interessen 
beeinflussen. 

Wenn hier von Gruppeninteressen die Rede ist, soll nicht gesagt werden, dass 
die Interessen von Kindern nur oder immer auf Gemeinsamkeiten mit anderen 
Kindern gründen. Sie können sich auch auf spezifische Situationen beziehen, die 
in bestimmten Momenten das eigene Leben als Individuum berühren. Dies zu 
betonen ist wichtig, weil manche Kinder sich in prekären Situationen befinden, die 
öffentlich gar nicht bekannt werden und aufgrund des geringen Alters der Kinder 
nicht von ihnen selbst bekannt gemacht werden können. Hier ist etwa an Säuglinge 
zu denken, die darauf angewiesen sind, dass die Personen, denen sie in den Tagen 
und Wochen nach ihrer Geburt ausgeliefert sind, sie als Subjekte mit spezifischen 
Eigenheiten, Bedürfnissen und Rechten anerkennen und in lebensbejahender Weise 
mit ihnen umgehen (vgl. Domes 2011). Oder an Kleinkinder, die in ihrer Familie 
extremen Formen von Vernachlässigung oder Misshandlung ausgesetzt sind, ohne 
die Möglichkeit zu haben, ihre möglicherweise lebensbedrohliche Situation anderen 
mitzuteilen und Hilfe zu suchen. Zwar ist in den letzten Jahren das Bewusstsein 
für die Notwendigkeit Früher Hilfen gewachsen, aber es geschieht noch immer 
selten, dass diese Kinder bei der Hilfeplanung als eigenständige Subjekte mit ihren 
eigenen Sichtweisen ernstgenommen und einbezogen werden. 


3 Das Rechtsprinzip des „besten Interesses" 

Der Begriff des Interesses hat in der UN-Kinderrechtskonvention zentrale Bedeu¬ 
tung. Eines ihrer vier leitenden Prinzipien sieht vor, das „beste Interesse des Kindes“ 
(best interests ofthe child) bei allen es betreffenden Entscheidungen „vorrangig“ 
zu berücksichtigen. Der entsprechende Artikel 3, Abs. 1 lautet (UNCRC 1989): 


Bei allen Maßnahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob sie von öffentlichen oder 
privaten Einrichtungen der sozialen Fürsorge, Gerichten, Verwaltungsbehörden 
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oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ist das beste Interesse des Kindes ein 
Gesichtspunkt, der vorrangig zu berücksichtigen ist. 8 

Die bisherige Diskussion dieses Prinzips hat sich wenig mit dem Interessenbegriff 
in seinen verschiedenen möglichen Bedeutungsvarianten und seinen gesellschafts¬ 
theoretischen oder anderen wissenschaftlichen Kontexten befasst. 9 Sie hat sich 
weitgehend auf juristische Auslegungen beschränkt und das Prinzip vor allem im 
Kontext der in der Kinderrechtskonvention formulierten Rechte interpretiert. 10 

Der frühere Vorsitzende des UN-Kinderrechtsausschusses, Jean Zermatten, 
weist darauf hin, dass der Begriff des besten Interesses des Kindes ein Erbe der 
„protektionistischen“ Bewegung zum Schutz und der „Wohlfahrt“ der Kinder ist 
(Zermatten 2007, S.39). Diese sprach zwar - wie z. B. in der Genfer Deklaration 
der Rechte des Kindes von 1924 - schon von Kinderrechten, verstand diese aber 
noch nicht im Sinne subjektiver Rechte der Kinder, sondern ausschließlich als Ver¬ 
pflichtungen staatlicher Institutionen, der Eltern oder anderer Erwachsener (vgl. 
Liebei 2007, S. 15ff). Immer wieder ist das Konzept deshalb als paternalistisch und 
als „leeres Gefäß“ kritisiert worden, das beliebige Interpretationen zulasse. Es stellt 
sich die Frage, ob mit der UN-Kinderrechtskonvention, in der zum ersten Mal in 
einem internationalen rechtlichen Vertrag Kinder als eigenständige Rechts Subjekte 


8 Ich folge hier nicht der offiziellen deutschen Fassung der Kinderrechtskonvention, in 
welcher der in der englischen Originalversion gebrauchte Begriff „feest interests ofthe 
child“ mit „Wohl des Kindes“ übersetzt wird. Im Folgenden spreche ich im Singular 
vom „besten Interesse des Kindes“, da in leichter Abweichung vom Text der Konvention 
auch in den meisten englischsprachigen Publikationen der Ausdruck „best interest of 
the child “ gebraucht wird. Alle folgenden englischsprachigen Zitate wurden von mir 
ins Deutsche übersetzt. 

9 Es ist m. W. bisher auch nie darauf eingegangen worden, dass die Annahme „bes¬ 
ter Interessen“ logischer Weise die gegenteilige Annahme „schlechtester“ oder gar 
„schlimmster“ Interessen einschließt. Letzteres kommt bestenfalls implizit zum Aus¬ 
druck, wenn angenommen wird, Kinder seien nicht oder nur begrenzt in der Lage ihr 
bestes Interesse zu erkennen oder in dessen Sinn zu handeln, neigten also dazu, sich 
selbst zu schaden. Darin verbergen sich meines Erachtens archaische, im Christentum 
verankerte Annahmen über den ,sündigen Ursprung von Kindern oder von Kindern 
als .kleinen Teufeln. 

10 Zur neueren Diskussion um das Rechtsprinzip der „best interests of the child“ und die 
Schwierigkeiten, es in der Kinderrechtspraxis anzuwenden, vgl. den vom Europarat 
herausgegebenen Tagungsband Council of Europe (2016). In diesem Band macht Nigel 
Cantwell (2016) auch darauf aufmerksam, dass die UN-Kinderrechtskonvention das 
einzige Menschenrechtsabkommen ist, in dem sich das Rechtsprinzip der „best interests“ 
findet. 
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definiert werden, das Konzept des besten Interesses eine neue Bedeutung erlangt, 
die seine paternalistischen Wurzeln hinter sich lässt. 

Wie das beste Interesse des Kindes zu verstehen und umzusetzen ist, ergibt sich 
nicht aus der Formulierung selbst, sondern hängt davon ab, wie und von wem es 
interpretiert und in Entscheidungen überführt wird. Dabei ist wohl eine wesentliche 
Frage, „ob das beste Interesse des Kindes nur in dem Sinne verstanden wird, dass 
ausschließlich das Wohlergehen des Kindes ins Auge gefasst wird, oder ob Kinder 
das Recht erhalten, an Entscheidungen über ihr Leben mitzuwirken“ (van Bueren 
1998, S. 16). Wenn letzteres ernst genommen wird, müssen Wege gefunden werden, 
wie Kinder eine wesentliche Rolle bei der Interpretation und dem Gebrauch ihrer 
Rechte spielen können. Danach genügt es nicht, Kinder nur in abstrakter Weise als 
Rechtssubjekte zu verstehen, sondern Kinder müssen in konkreter Weise gleichzeitig 
als soziale Subjekte begriffen werden, für die die Rechte einen Sinn ergeben und mit 
denen sie etwas anfangen können. Das in der Kinderrechtskonvention proklamierte 
beste Interesse des Kindes entspricht nicht automatisch der Sichtweise, die Kinder 
von ihren Interessen und Rechten haben, oder der praktischen Bedeutung, die 
Rechte für die Wahrnehmung ihrer Interessen erlangen können. 

Das beste Interesse des Kindes kann in mindestens dreierlei Weise verstanden 
werden: 

• als Interesse, das Kinder als Personen ungeachtet ihres Alters haben; 

• als Interesse, das sie als Kinder haben, worunter vor allem das Interesse an einer 
lebenswerten Gegenwart zu verstehen ist; 

• als Interesse, das sie als künftige Erwachsene haben, wobei wiederum zwischen 
der Zukunft der Kinder und der der Gesellschaften, in denen die Kinder leben, 
zu unterscheiden ist. 11 

Die neuere sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung hat den Blick dafür geschärft, 
dass „Kinder oft Diskriminierung erleiden, indem ihre Position als künftige Er¬ 
wachsene überbetont und ihr Status als Personen oder Kinder unterbetont wird“ 
(Campbell 1992, S. 4). Inzwischen wissen wir, dass es zu einer Unterschätzung und 
Abwertung der Interessen und Handlungsfähigkeiten von Kindern ebenso wie zu 
einer Herabstufung ihres sozialen Gewichts in der Gesellschaft führt, wenn sie nur 


11 Teilweise andere Kriterien liegen zugrunde, wenn zwischen kurz-, mittel- und lang¬ 
fristigen Interessen des Kindes als einem sich entwickelnden menschlichen Wesen (vgl. 
Zermatten 2010, S.485; Freeman 2007, S.39) oder zwischen Basis-, Entwicklungs- und 
Autonomieinteressen (Eekelaar 1992, S. 234; Eekelaar 1994) unterschieden wird. Zu 
diesen und ähnlichen Unterscheidungen vgl. Liebei (2015, S. 130ff.), wo ich die zeitlichen 
Dimensionen der Kinderinteressen erörtere. 
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in ihrer Eigenschaft als .Werdende 1 ( becomings ), statt auch als .Seiende“ ( beings ) 
wahrgenommen und behandelt werden. 12 

Die UN-Kinderrechtskonvention lässt in dieser Frage weiten Raum für Interpre¬ 
tationen. Vor allem die Bestimmung in Art. 12, dass die eigene Ausübung der Rechte 
und die Berücksichtigung der Sichtweisen und Meinungen des Kindes „angemes¬ 
sen und gemäß seinem Alter und seiner Reife“ erfolgen soll und davon abhängig 
gemacht wird, dass das Kind „fähig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden“, kann 
problematische Folgen haben. 13 In diesen Formulierungen sind Einschränkungen 
enthalten, die weitgehend beliebigen Interpretationen derer offen stehen, die über 
die entsprechende Macht verfügen. Sie hängen nicht zuletzt davon ab, wie das in 
Art. 5 der Konvention formulierte Prinzip der „sich entwickelnden Fähigkeiten 
des Kindes“ (evolving capacities ofthe child) verstanden wird. 

Die Frage des besten Interesses des Kindes stellt sich darüber hinaus nicht nur 
in der Lebenslauf- oder Generationenperspektive, sondern auch mit Blick auf die 
Unterschiede zwischen den Kindern selbst. Das Kind, wie es in der Sprache der 
Kinderrechtskonvention als Angehöriger der Altersgruppe der unter 18-Jährigen 
definiert wird, existiert nur als Abstraktum. In der sozialen Realität gibt es zwi¬ 
schen jüngeren und älteren Kindern ebenso wie zwischen Kindern verschiedenen 
Geschlechts oder verschiedener sozialer Herkunft und Lebenslage oder kultureller 
Einbindung große Unterschiede. 14 Diese können sogar noch mehr Gewicht haben als 
die zwischen Kindern und Erwachsenen. Solche Unterschiede existieren nicht nur 
in Bezug auf die den Kindern jeweils attestierten oder zugestandenen Handlungs¬ 
kompetenzen und -möglichkeiten, sondern auch in Bezug auf ihre Selbstverortung 
in ihrer jeweiligen Gesellschaft oder Community. Um das jeweilige Interesse dieser 
verschiedenen Kinder zu ermitteln und zu verstehen, muss die jeweilige Situation 


12 Zur entsprechenden Debatte in der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung vgl. 
Esser et al. (2016). 

13 In Art. 12, Abs. 1 heißt es: „Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fähig ist, sich eine 
eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind betreffenden 
Angelegenheiten frei zu äußern, und berücksichtigen die Meinung des Kindes ange¬ 
messen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.“ Auch an dieser Übersetzung 
ist zu kritisieren, dass dem im englischen Original gebrauchten Ausdruck „views“ eher 
der Ausdruck „Sichtweisen“ entspräche; Sichtweisen sind auch dann gegeben, wenn sie 
nicht als Meinung verbalisiert werden. 

14 Zur Bedeutung des kulturellem Kontextes für die Interpretation des Prinzips des besten 
Interesses vgl. Aiston (1994). 
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der Kinder und ihre Eigenwahrnehmung in Betracht gezogen werden (vgl. dazu 
Liebei 2015, S.60ff.). 15 


4 Bestes Interesse des Kindes = Kindeswohl? 

In der amtlichen deutschen Version der UN-Kinderrechtskonvention wird der 
Begriff der „best interests of the child“ mit dem Terminus „Wohl des Kindes“ 
oder „Kindeswohl“ übersetzt. Damit wird im deutschen Sprachraum ein Begriff 
in den Kinderrechtediskurs eingeführt, der seit Beginn des 20. Jahrhunderts im 
Bürgerlichen Gesetzbuch einen zentralen Platz einnimmt und im Familien- und 
Kindschaffsrecht üblicherweise verwendet wird, um das „objektive Interesse“ von 
Kindern zu bezeichnen. 16 Dabei ist umstritten, in wie weit bei der Bestimmung der 
Kinderinteressen den Sichtweisen, Willensbekundungen und dem Verständnis der 
Kinder von ihren Rechten Beachtung geschenkt werden soll. 

Dieser Frage kommt große Bedeutung zu, da anzunehmen ist, dass die Art und 
Weise, wie Kinder ihre Interessen verstehen, von der Art, wie dies Erwachsene 
tun oder versuchen können, verschieden ist. Diese anzunehmende Diskrepanz 
ergibt sich zum einen aus den unterschiedlichen Interessenlagen von Kindern und 
Erwachsenen, zum anderen aus dem Umstand, dass Interessen immer auch eine 
Frage der Perspektive sind. Erwachsene können, selbst wenn sie sich bemühen, 
immer nur annähernd die Sichtweisen, Gedanken und Empfindungen von Kindern 
nachvollziehen. Die Diskrepanz lässt sich auch nicht durch den wohlgemeinten 
oder fachlich versierten Versuch aus der Welt schaffen, die Interessen von Kindern 
in einem .wohlverstandenen Sinne aufzufassen. 

Maud Zitelmann (2001) hat in ihrer grundlegenden Studie zum Spannungs¬ 
verhältnis von .Kindeswohf und .Kindeswille“ bereits vor mehreren Jahren einige 
bedenkenswerten Überlegungen formuliert, wie Kindesinteressen von Erwachsenen 
verstanden und ermittelt werden können. Ausgehend von dem Gedanken, dass 
die Interessen von Kindern „durch die individuellen motivationalen bzw. emoti¬ 
onalen Bezüge des Kindes zu seiner Umwelt“ (a.a.O., S. 110) konstituiert werden, 
schlägt sie vor, zwei Dimensionen von Kinderinteressen zu unterscheiden, aber 


15 Dies wird auch im General Comment Nr. 14 des UN-Ausschusses für die Rechte des 
Kindes betont, in dem der Begriff der „best interests of the child“ juristisch interpretiert 
wird (UNCRC 2013). 

16 Zur kritischen Diskussion des Terminus Kindeswohl und seiner paternalistischen 
Wurzeln vgl. Liebei (2013a), S.ölff. 
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auch aufeinander zu beziehen. Diese umfassten „erstens die durch das Kind selbst 
definierten Interessen sowie zweitens jene Interessen, die das Erleben und Verhalten 
des Kindes bestimmen, ohne ihm selbst bewusst bzw. überhaupt bewusstseinsfähig 
zu sein“ (ebd.). Mit Blick auf die Ermittlung der erstgenannten Interessen (durch 
diejenigen, die die Interessen der Kinder zu vertreten beanspruchen) gibt sie zu 
bedenken, dass nur das Kind selbst „eine wirkliche Kenntnis“ dieser Interessen 
und ihrer jeweiligen Gewichtung und Bedeutung für das Kind haben könne. 
„Eine Verständigung hierüber ist a priori nur annähernd möglich und wird durch 
die entwicklungsbedingte Differenz kindlicher und erwachsener Erlebens- und 
Kommunikationsweisen erschwert“ (ebd.). Ob die Differenz lediglich als .entwick¬ 
lungsbedingt“ verstanden werden kann, oder ob auch der unterschiedliche soziale 
Status und das Machtverhältnis zwischen Kindern und Erwachsenen mit bedacht 
werden müssen, sei hier dahingestellt. 17 

Zitelmann geht allerdings ein Stück weiter mit ihrer Annahme, es könne „un¬ 
terstellt werden, dass das, was ein Mensch wissentlich will, nicht per se mit dem 
identisch ist, was er anderen Menschen mitzuteilen wagt oder wünscht. Um dar¬ 
über hinaus in Erfahrung zu bringen, wie es sich mit jenen Interessen des Kindes 
verhält, die es nicht mitzuteilen wagt oder wünscht (!), und jenen Interessen, die 
seiner Reflexion nicht unbedingt zugänglich, aber dem Außenstehenden ersichtlich 
sind (z.B. Bindungen und Neigungen), bleibt Außenstehenden letztlich nur die 
stellvertretende Deutung“ (a.a.O., S. llOfi; Ausrufezeichen i. Orig.). Dass Kinder 
ihre Interessen nicht immer mitzuteilen wünschen oder wagen, geht schon aus der 
wohlbekannten Tatsache hervor, dass Kindern in aller Regel ihre Geheimnisse sehr 
wichtig sind. Nicht alles, was sie bewegt, wollen sie mit Außenstehenden teilen, 
zumal wenn es sich um Personen handelt, die Macht über sie haben oder von denen 
sie abhängig sind. Eine stellvertretende Deutung ist demnach nicht zu umgehen, 
aber es ist dabei zu bedenken, dass diese Deutung nie frei von eigenen Interessen in 
Beziehung zu dem Kind ist und deshalb mit Vorsicht und Behutsamkeit gehandhabt 
werden muss. Dem Kind zu unterstellen, dass Interessen seiner Reflexion nicht 
zugänglich sind, kann leicht dazu führen, ihm Interessen anzudichten, die es gar 
nicht hat, und die eigenen Interessen an ihre Stelle zu setzen. 


17 Die kognitive Entwicklungspsychologie ging lange Zeit davon aus, dass Kinder bis etwa 
zum Alter von 9 Jahren vorwiegend egozentrisch orientiert seien (vgl. z. B. Piaget 1973, 
Kohlberg 1995). Neuere Untersuchungen stellen diese Annahme in Frage und betonen, 
dass Kinder sich schon wesentlich früher in andere Personen hineinversetzen und alt¬ 
ruistisch handeln können (vgl. z.B. Hoffman 2000; Mittone 2003; Fehr, Bernhard und 
Rockenbach 2008; Warneken und Tomasello 2009; Tomasello 2010; Hamlin, Wynn und 
Blum 2010; Hamann et al. 2011; Bauer 2013). Zum Überblick vgl. Liebei (2013a, S.225ff.); 
Schneekloth und Andresen (2013, S.48ff); Rehmann (2016). 
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Die Rede von den .wohlverstandenen Interessen 1 des Kindes lässt in der Weise, 
in der sie bis heute in Fachkreisen verbreitet ist, solche Einsichten meist vermissen. 
Umso wichtiger scheint mir Ziteimanns Empfehlung zu sein, den Begriff nicht mit 
dem ebenso verbreiteten Begriff des Kindeswohls gleichzusetzen. Zur Begründung 
weist Zitelmann darauf hin, der Begriff des Interesses sei umfassender und stelle 
„deutlicher auf den Willen des Kindes ab, er beinhaltet insbesondere auch solche 
Positionen des Kindes, die mit dem .KindeswohT nicht vereinbar sind“ (ebd.). 
Auf diese Weise könne am ehesten der Interessenbegriff durch entsprechende 
Sinnbezüge zur Klärung der Aufgaben der Kinderinteressenvertretung durch 
Erwachsene verhelfen. 18 

Ein Beispiel sind die kontroversen Debatten um den sog. Verfahrensbeistand in 
Deutschland und den Kinderbeistand in Österreich, die zwischen 1998 und 2010 
gesetzlich eingeführt wurden, um die Interessen von Kindern in Familiengerichts¬ 
verfahren zu vertreten. Diese Debatten kreisen bis heute um die Frage, inwieweit, 
in welcher Weise und ab welchem Alter dem Willen der Kinder vor Gericht - z. B. 
in Sorgerechtsverfahren bei Scheidungen oder Heimeinweisungen aufgrund von 
Misshandlungen durch Eltern - entsprochen werden soll (vgl. Salgo et al. 2014; 
Liebei 2015, S.192ff). 


5 Kinderinteressen in Kindheitsforschung und 
Pädagogik 

Die in der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung heute allgemein anerkannte 
Notwendigkeit, Kinder aus ihrer eigenen Perspektive oder von ihrem Standpunkt 
aus zu betrachten, zu untersuchen und zu verstehen, legt es nahe, auch die Interes¬ 
sen von Kindern in den Blick zu nehmen und ihnen nachzugehen. Dies geschieht 
allerdings selten und nur in beschränkter Weise. 

Wenn als wesentlicher Anspruch der Kindheitsforschung formuliert wird, die 
Kinder aus ihrer eigenen Perspektive zu verstehen, ist mehr vom (Erkenntnis-)In- 
teresse der Forschenden als von den Interessen der Kinder die Rede. So heißt es in 
einem methodologischen Text, mit dem Ende der 1990er Jahre ein Sammelband mit 
dem Titel Aus der Perspektive von Kindern? eingeleitet wurde (Honig, Lange und Leu 
1999), der neue Zugang zu den Kindern repräsentiere „einen Wandel des Interesses an 
ihnen, der mit der Veränderung des Stellenwert von Kindern in modernen westlichen 


18 Zu verschiedenen Formen der Kinderinteressenvertretung - durch Erwachsene und 
durch Kinder selbst - und die hierzu geführten Debatten vgl. Liebei (2015, S. 146ff.). 
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Gesellschaften [ ] verknüpft zu sein scheint“ (a. a. O., S. 12). In dessen Verlauf sei „das 
funktionale Interesse an Kindern als zukünftigen Erwachsenen durch ein Interesse 
an Alltag und Kultur der Kinder“ ersetzt worden (a. a. O., S. 13). Das Interesse der 
Kinder kommt immerhin indirekt darin zum Vorschein, dass Kinder nun als Akteure 
mit eigenen Wirklichkeitsinterpretationen Anerkennung finden und die Kindheit als 
historisch variabler sozialstruktureller Ort identifiziert wird. Die neue Perspektive 
wird in der These zusammengefasst, „dass die Forschungspraxis ihren Blick nicht 
nur auf die Kinder, sondern zugleich auf den sozialstrukturellen und kulturellen 
Kontext des Kinderlebens richten“ müsse (ebd.). Die Autoren plädieren dafür, „die 
.Perspektive des Kindes“ als die bislang weitgehend vernachlässigte Kontextualität 
des Kinderlebens zu explizieren“, wobei die Frage von besonderer Bedeutung sei, 
„wie Kinder an den Prozessen der Gestaltung von Gesellschaft mitwirken“ (ebd.). 
Fogischerweise müsste daraus die Konsequenz gezogen werden, sich näher mit den 
Interessen der Kinder zu befassen, die sich aus den strukturellen Kontexten ergeben 
und ihr Handeln möglicherweise stimulieren und prägen. Dies geschieht allerdings 
nur eher beiläufig und in rudimentärer Weise. 

Es wird zwar kritisch angemerkt, „dass Interessen von Kindern als eigenständiger 
Bevölkerungsgruppe keine nennenswerte Beachtung finden“ (a. a. O., S. 15), aber 
diese Interessen kommen nur formelhaft und selektiv zur Sprache. Die Interessen 
der Kinder werden darauf fokussiert, dass der Status der Kindheit „ungeschützt“ 
bleibe, wobei beispielhaft unter Bezug auf den dänischen Soziologen Jens Qvor- 
trup (1996) auf „Verteilungskonflikte im Haushalt“, also der Familie verwiesen 
wird. Oder es wird an den pädagogischen Einrichtungen bemängelt, die Kinder 
würden trotz mancher Versuche, ihre „Interessen und Bedürfnisse [ ] in die All¬ 
tagsgestaltung einzubeziehen“ (Honig, Fange und Feu 1999, S. 15), letztlich „als zu 
bewältigende Masse wahrgenommen, die sich in dafür zubereiteten Räumen bewegt 
und Dienstleistungen konsumiert“ (ebd.). Um Kinder dagegen als „Subjekte ihres 
Handelns zu achten“, wird eine „Form von Partnerschaft“ eingefordert, „die sie mit 
ihren Bedürfnissen und Interessen, aber auch Kompetenzen und der Bereitschaft 
und Fähigkeit zur Übernahme von Verantwortung ernst nimmt“ (a. a. O., S. 15f.). 
Der Verweis auf die Interessen der Kinder bleibt eine Formel für deren mangelnde 
Beachtung oder mangelnden Schutz, wird aber nicht in analytischer Weise für 
ein besseres Verständnis ihrer sozialen Position und der darin möglicherweise 
angelegten Handlungsorientierungen genutzt. 

Eine spezifische Konzeption von Perspektivität entwickelt die finnische Soziologin 
Feena Alanen in ihrem Entwurf einer Soziologie der Kindheit „vom Standpunkt der 
Kinder aus“ (Alanen 1992; 1997; 2005). Sie will damit darauf aufmerksam machen 
und zu entsprechenden Forschungen anregen, dass Kinder über ein spezifisches 
Wissen verfügen, das sich qualitativ unterscheidet von dem Wissen, das sich aus 
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dem Standpunkt des Erwachsenen ergibt. Analog zum spezifischen Wissen von 
Frauen, das sich aus ihrer Stellung in der Geschlechterordnung ergibt, sieht Alanen 
das Wissen der Kinder aus ihrer untergeordneten Stellung in der Generationen¬ 
ordnung entstehen (Alanen 1997, S. 173): 

Soziologen sollten erkennen, dass erstens Kinder ein Verständnis (oder Wissen) 
von ihren sozialen Welten haben, dass zweitens dieses Wissen darin enthalten ist, 
wie Kinder innerhalb der Generationenordnung handeln, und dass folglich dieses 
Erfahrungswissen der Kinder [ ] wertvolles Material für die Untersuchung der Ge¬ 
nerationenordnung darstellt. 

Dieses spezifische Wissen wird zwar als Bestandteil des Handelns der Kinder ver¬ 
standen, aber seine Erkenntnis soll in erster Linie die forschenden Erwachsenen 
sensibilisieren und ihnen ermöglichen, die Stellung der Kinder in der Generatio¬ 
nenordnung zu erkennen und ggf. zu kritisieren. Das vom Standpunkt des Kindes 
aus rekonstruierte Wissen soll zwar ausdrücklich nicht der besseren Kontrolle der 
Kinder dienen, sondern in ihrem „besten Interesse“ genutzt werden (vgl. Alanen 
1992, S. 108), aber eben nicht von den Kindern selbst, sondern von den Erwachsenen. 
Genau genommen geht es Alanen also nicht um die individuellen oder gar kollek¬ 
tiven Überzeugungen, die Kinder veranlassen zu handeln oder die implizit ihrem 
Handeln zugrunde liegen könnten. Folglich kommt ihr auch das möglicherweise 
dahinter liegende oder von Kindern artikulierte Interesse nicht in den Blick, und 
Alanen verwendet den Begriff auch an keiner Stelle im Sinne einer soziologischen 
Kategorie, d. h. in der Weise, dass die Kinder es selbst erkennen und ihm gemäß 
handeln könnten. 

Dies gilt auch für spätere Arbeiten, in denen Alanen ihr „relationales“ Kon¬ 
zept von Generationenordnung präzisiert und in Anlehnung an Karl Mannheim 
(1928/1964) die Kinder als „Klasse“ im Verhältnis zur Erwachsenengeneration 
konzipiert (z. B. Alanen 2005). Hier sieht sie Kinder als „sozial Handelnde“ und ihr 
„Handlungsvermögen [ ] untrennbar mit der Macht (oder deren Fehlen) verbun¬ 
den, die diejenigen haben, die als Kinder positioniert sind, um Ereignisse in ihrer 
Alltagswelt zu beeinflussen, zu organisieren, zu koordinieren und zu beherrschen“ 
(a. a. O., S. 80). Doch die zur primären Aufgabe der Kindheitsforschung erklärte 
Absicht, das Handlungsvermögen der Kinder durch Analyse der generationalen 
Strukturen zu erkennen, kommt wiederum gänzlich ohne die Frage nach den in 
diesen Strukturen möglicherweise begründeten Interessen der Kinder aus. Damit 
bleibt ausgespart, was die ,,konkrete[n], lebendige[n] Kinder“ (ebd.) veranlassen 
könnte, überhaupt Gebrauch von ihrem spezifischen Handlungsvermögen zu machen. 

In ihrer kritischen Diskussion der heutigen theoretischen Ansätze der Kind¬ 
heitsforschung greift Doris Bühler-Niederberger (2011) genau dieses Problem auf. 
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Das Konzept der generationalen Ordnung habe zwar „prägnante Einsichten in die 
Asymmetrie der Beziehungen zwischen den Altersgruppen und in die bedenkliche 
Instrumentalisierbarkeit der Kategorie ,Kinder/Kindheit‘ durch eine Vielzahl von 
gesellschaftlichen Gruppen und Interessen erbracht“, aber es bleibe „bisher unver¬ 
bunden mit der Handlungsebene der Kinder“ (a. a. O., S. 200). Trotz der Betonung 
der Agency 19 von Kindern ließen die bisherigen Theorieansätze „eigentlich nur 
den Schluss zu, dass lediglich Erwachsene handeln“ (ebd.). Um diesem Problem zu 
begegnen, nimmt Bühler-Niederberger ausdrücklich Bezug auf die Interessen von 
Kindern und auf verschiedene gesellschaftliche Vorgänge, in denen diese aus ihrer 
Sicht zu kurz kommen. So kritisiert sie unter Bezug auf die schwache Stellung der 
Kinder im deutschen Kindschafts- und Familienrecht, dass „entgegen der Rhetorik 
vom Kindeswohl“ die „Interessen des Kindes“ vollständig übergangen würden: „Auf 
das Interesse der Kinder wurde in der Gesetzgebung kaum eingegangen. [ ] Das 
Kind taucht in der neuen Regelung als Inhaber von Rechten und als Individuum 
mit eigenen Interessen nicht auf“ (a. a. O., S. 193). Was dem „Kindeswohl“ diene, 
werde von Experten definiert, „die über die nötige Definitionsmacht verfügen 
[ ]: sie sind so sehr daran beteiligt, dass man die generationale Ordnung auch als 
eine Expertenordnung bezeichnen kann. In den Hintergrund geraten bei solchen 
Definitionsprozessen aber die artikulierten und artikulierbaren Bedürfnisse und 
Kompetenzen konkreter, individueller Kinder“ (a. a. O., S. 198). 

Obwohl dieser Befund berechtigt und begründet ist, bringt die Art und Weise, 
in der Bühler-Niederberger auf die „Interessen des Kindes“ Bezug nimmt, erneut 
wenig Licht in die Frage, wie diese Interessen selbst mit dem Handeln von Kindern 
verbunden sind oder werden könnten. Der von ihr verwendete Interessenbegriff 
müsste meines Erachtens in dem Sinne konkretisiert werden, dass er darüber Auf¬ 
schluss gibt, was die Kinder bewegt, sich individuell oder kollektiv zu artikulieren. 
Dies würde allerdings auch erfordern, ihn nicht einfach mit Bedürfnissen oder 
Kompetenzen gleichzusetzen. Die wohl größte Herausforderung sehe ich darin, zu 
erkennen, wie objektive mit subjektiven Interessen vermittelt sind bzw. wie latente 
Interessen durch Lebenserfahrung und ihre Verarbeitung in manifeste Interessen 
übergehen. Dabei habe ich insbesondere kollektiv geteilte Interessen im Auge, 
ohne die immer verschiedenen individuellen Interessen aus dem Auge zu verlieren. 

Im Unterschied zur sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung wird den 
Interessen der Kinder in Pädagogik und pädagogischer Psychologie größere Auf¬ 
merksamkeit geschenkt. In der Pädagogik wird der Begriff des Interesses meist 


19 Der englische Terminus Agency , der sich auch in deutschsprachigen Darstellungen 
eingebürgert hat, bezieht sich gleichermaßen auf das Handlungsvermögen und die 
Handlungsbereitschaft. 




212 


Manfred Liebei 


verwendet, um das Verhältnis des lernenden Kindes zum Lerngegengestand zu 
bestimmen und herauszufinden, wie sein Interesse an diesem aktiviert werden 
kann. Ältere Erörterungen von Interesse interpretierten das Lerngeschehen noch 
ganzheitlich, so etwa der US-amerikanische Philosoph und Pädagoge John Dewey, 
der vom „undivided interest “ sprach (Dewey 1913/1975; 1916/2011). Eine neuere 
Definition des pädagogischen Interessenbegriffs findet sich in der zuerst 1966 
veröffentlichten Pädagogischen Anthropologie des Erziehungswissenschaftlers 
Heinrich Roth (1966/1984, S.405f.; kursiv im Orig.): 

Die Interessen müssen wir verstehen als den Erfahrungsniederschlag unseres Be¬ 
gehrens und Wollens. Gemeint sind damit alle erworbenen Bedürfnisse, [...] alle 
Strebungen und Interessen, die sich gemäß unserem Sach- und Werterleben in uns 
gebildet und formiert haben. Die Interessen sind in der Regel Tunsbereitschaften, die 
sich zwischen unseren Pflichten und Neigungen als ,Interessenwelt' aufgebaut haben. 
Wir müssen sie als Triebfedern, Energiespender und Energieraffer verstehen, die 
sich in der Auseinandersetzung mit der Welt aus angeborenen Bedürfnissen heraus 
entwickelt und abgezweigt haben und keines jeweils neuen Willensanstoßes mehr 
bedürfen, sondern leicht, wie von selbst, auf bestimmte Objekte, Aufforderungen 
und Aufgaben anspringen. 

Mit Interessen, so Roths Fazit (a. a. O., S. 406), seien „all unsere Vorlieben und Ab¬ 
neigungen gemeint, die sich in uns verfestigt und bereitgestellt haben“. Sie gingen 
über „wohlwollende, bejahende erfreuende Gefühle“ und Gesinnungen hinaus 
und setzten Energie zur aktiven Pflege des Objektes frei, an die sie gebunden seien. 
Heute vielfach als eigene Forschungsfelder begriffene Termini wie Aufmerksamkeit, 
Emotion, Neugier, Einstellung, Leistungsmotivation oder intrinsische Motivation 
stellten ehemals Teilbereiche des pädagogischen Interessenbegriffs dar. 

Etwa seit Mitte der 1970er Jahre wurde die pädagogisch-psychologische Inter¬ 
essenforschung von Hans Schiefele (1974; 1981) und seinen Mitarbeitern Manfred 
Prenzel und Andreas Krapp (Schiefele, Prenzel und Krapp 1986; Schiefele und 
Prenzel 1991) im europäischen Raum neu belebt. Anlass dafür war, dass sich psy¬ 
chologische Motivationstheorien häufig ohne Inhalts- und Gegenstandsbezug und 
damit zu einseitig und im Sinne eines rational-reflexiven Kalküls mit Prozessen 
der Motivierung befassten. Auf Interessenkonzepte wird heute vor allem dann 
Bezug genommen, wenn gegenstandsspezifische Formen der Lernmotivation oder 
spezifische Aspekte des Lernens bzw. der Leistung als Erkenntnisziel auftreten. 

Die von Hans Schiefele begründete sog. Münchner Interessentheorie geht 
davon aus, dass Interesse vornehmlich situativ auftritt. Schiefele nimmt an, dass 
„Qualität, Stabilität und Konvergenz pädagogischer Umwelten die Interessenbil¬ 
dung befördern, vorausgesetzt, dort treten Interessen überhaupt und für das Kind 
erfahrbar in Erscheinung“ (Schiefele und Prenzel 1991, S.821). Er sieht Interessen 
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mit „Referenzobjekten“ verknüpft, wie Büchern, Spiel- und Werkzeugen oder In¬ 
strumenten, aber auch durch räumliche Mobilität oder Zugänge zu bestimmten 
Orten. Für Schiefele ist vor allem die Begründung des Vollzugsanreizes wichtig, 
um Interesse einordnen zu können. Denn der Vollzugsanreiz könne nicht nur 
durch die Tätigkeit, sondern auch durch den Gegenstand (mit-)bestimmt sein. 
Liegt der Vollzugsanreiz auf dem Gegenstand, so spricht Schiefele von Interesse. 
Ist die Tätigkeit selbst der Vollzugsanreiz, spricht er von intrinsischer Motivation, 
die auf andere gleiche tätigkeitsspezifische Vollzugsanreize übertragbar ist (vgl. 
Schiefele 1996). Interesse tritt nach Schiefele entweder auf, wenn vom Gegenstand 
oder der Lernumgebung eine so genannte „Interessantheit“ ausgeht („situationales 
Interesse“), oder mittels „Aktualisierung eines bestehenden individuellen (dispo- 
sitionalen) Interesses“ (Krapp 2001, S.287). 

Ein Problem pädagogischer Interessenkonzepte besteht darin, dass sie durchweg 
aus Erwachsenenperspektive nur auf die bei Kindern zu erreichenden, in ihrem Ziel 
weitgehend vorbestimmten Lernresultate gerichtet sind. Der Blick auf die Interessen 
von Kindern bleibt fast immer darauf beschränkt, wie diese für nachhaltiges Lernen 
zu nutzen oder zu stimulieren sind. Ganz anders, nämlich unter der Perspektive der 
lernenden Subjekte, werden die Interessen allerdings in der von dem brasilianischen 
Pädagogen Paulo Freire begründeten Educaciön Populär oder Befreiungspädagogik 
verstanden (vgl. z.B. Freire 1973). Hier handelt es sich um einen wechselseitigen 
Prozess, in dem sich das Handeln der Pädagoginnen und Pädagogen einerseits 
an den durch die soziale Lage bestimmten Interessen der lernenden Subjekte und 
ihren Ausdrucksformen (Freire spricht von „Schlüsselwörtern“) orientiert, und 
andererseits die lernenden Subjekte in einer Art Rollenumkehr das Denken und 
Handeln der Lehrenden beeinflussen. 


6 Zum Verhältnis von Interessen und Rechten 

Im alltäglichen Sprachgebrauch werden Interessen und Rechte meist in einem 
Atemzug genannt. Demgegenüber ist festzuhalten, dass Kinderinteressen in Kin¬ 
derrechten immer nur annähernd zum Ausdruck kommen. Allerdings geben die 
Rechte den Interessen der Kinder mehr Gewicht und können eine Basis sein, um 
die Interessen zu wahren und durchzusetzen. Umgekehrt ist anzunehmen, dass 
die Interessen, insoweit sich Kinder ihrer bewusst werden, einen Handlungsimpuls 
bilden können, sich für die eigenen Rechte zu,interessieren“ und für sie einzusetzen. 

Kinderinteressen sind vielfältig, im Leben der Kinder verwurzelt, von Kultur zu 
Kultur und von Kind zu Kind verschieden, und sie verändern sich ständig in Raum 




214 


Manfred Liebei 


und Zeit. Kinder rechte sind allgemein und generalisierend, von den Erfahrungen, 
Gefühlen und Denkweisen der Kinder zumeist weit entfernt, ihre Sprache ist sperrig 
und sie gewinnen für die Kinder erst Bedeutung, wenn sie in ihr Leben .übersetzt“ 
und mit ihm verbunden werden. 20 Die komplexe und widersprüchliche Beziehung 
der Rechte zu den Interessen der Kinder hat historische und systematische Gründe. 
Zwei davon scheinen mir besonders relevant zu sein: 

Erstens: Kinderrechte sind, wenn sie nicht nur als moralische, sondern auch 
als legale oder positive Rechte 21 gedacht werden, bisher von Menschen konzipiert, 
formuliert und vereinbart worden, die selbst keine Kinder mehr sind. Sie sind nicht 
von, sondern für Kinder ersonnen worden. Als die UN-Kinderrechtskonvention, 
die bislang wichtigste internationale Vereinbarung zu Kinderrechten, in den 1980er 
Jahren erarbeitet wurde, hat nahezu niemand daran gedacht, dass Kinder selbst 
daran mitwirken könnten. 

Ihre Entstehung fiel nicht vom Himmel. Die in der Konvention zum Ausdruck 
kommenden Vorstellungen von dem, was Kindern zusteht, sind über Jahrzehnte 
gewachsen. In ihnen spiegelt sich, dass sich die Kindheitsbilder spätestens seit 
Beginn des 20. Jahrhunderts rapide verändert haben und Kinder zunehmend als 
Subjekte eigener Rechte und als kompetente Akteure vorstellbar wurden. Aber die 
Vorstellungen, was im Interesse der Kinder liegt und in der Formel vom besten 
Interesse des Kindes in der Konvention ihren konzentrierten Ausdruck fand, 
blieben Imaginationen von Erwachsenen. 22 Ihre Debatten darüber, was das Beste 


20 Im Englischen wird in diesem Sinn gelegentlich von living rights gesprochen (vgl. Han- 
son und Nieuwenhuys 2013). In einem neuen Handbuch zur Kinderrechtsforschung 
(Vandenhole et al. 2015, S. 5) wird die Notwendigkeit betont, Kinderrechte nicht nur 
als „legales Instrument“ zu verstehen, das umzusetzen ist. Die Kinderrechte handelten 
nicht nur von „Regeln, sondern auch von Strukturen, Beziehungen und Prozessen“ und 
müssten mit dem jeweiligen Lebenskontext der Kinder vermittelt werden. Ich selbst habe 
in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit der Kontextualisierung von Kinderrechten 
betont und vorgeschlagen, Kinderrechte „von unten“ zu konzeptualisieren (vgl. Liebei 
2009;2012). 

21 In der Rechtswissenschaft werden als moralische Rechte solche Rechte verstanden, die 
auf allgemeiner Überzeugung beruhen (z. B. Gewohnheitsrechte), ohne in Rechtsdoku¬ 
menten fixiert zu sein; als legale oder positive Rechte gelten solche Rechte, die in Gesetzen 
oder anderen rechtsverbindlichen Übereinkommen kodifiziert sind, sozusagen offizielle 
Rechtskraft haben. 

22 In einem Versuch, Kinderrechte mittels einer „sozialen Interessentheorie“ zu begründen, 
spricht John Tobin (2013) in diesem Zusammenhang von einem „adult construction di- 
lemma“. Die in Bezug auf Kinderrechte geführte rechtsphilosophische Debatte zwischen 
„Interessentheorie“ und „Willenstheorie“ wird in Liebei (2015, S. 91ff.) rekonstruiert und 
kritisch kommentiert. 




In the children's best interests? 


215 


für die Kinder sei, wie sie am besten zu beschützen, wie für sie am besten zu sor¬ 
gen sei und in welchem Ausmaß sie selbst daran mitwirken und ihre Rechte zur 
eigenen Sache machen könnten, war und ist von Widersprüchen geprägt, die in 
der Kinderrechtskonvention nur durch diplomatische Kompromisse unter einen 
Hut zu bringen waren. Dabei wurden zwar erstmals in der Geschichte Partizipa¬ 
tionsrechte für Kinder vorgesehen, doch sie bleiben darauf begrenzt, Erwachsene 
zu verpflichten, die Meinungen und artikulierten Interessen der Kinder bei ihren 
Entscheidungen „vorrangig“ zu berücksichtigen (was gewiss schon ein großer 
Schritt voran war). Überdies werden die Partizipationsrechte an „Alter und Reife“ 
der Kinder geknüpft, ohne dass die Kinder auf deren Definition Einfluss nehmen 
können. Eigene Entscheidungen und entsprechende politische Rechte sind für 
Kinder bisher nicht vorgesehen. 

Erst allmählich verbreitet sich das Bewusstsein, dass die Kinderrechte nur mit 
umfassender Beteiligung der Kinder in deren Augen Bedeutung erlangen können 
und dass sie nicht zuletzt im gleichberechtigten Dialog mit den Kindern weiter 
ausgestaltet werden müssen. Das neueste Indiz dafür ist, dass Kindern durch das 
3. Fakultativprotokoll zur UN-Kinderrechtskonvention, das am 14. April 2014 in 
Kraft trat, erstmals auch das Recht eingeräumt wurde, sich auf dem Rechtsweg gegen 
die Verletzung ihrer Rechte zu wehren und somit ihre Rechte selbst zu vertreten. 
Aber dies ist nur ein erster Schritt, um die Kinderrechtskonvention mit den von 
den Kindern selbst vorgestellten eigenen Interessen in Einklang zu bringen. Seine 
praktische Relevanz ist auch davon abhängig, ob, in welchem Maße und ab welchem 
Alter die Kinder überhaupt Zugang zu den Gerichten finden 23 und auf unterstüt¬ 
zende Institutionen und Personen zurückgreifen können (vgl. Liebei 2015, S. 163ff.). 

Zweitens: Die Interessen der Kinder lassen sich zwingend nur in abstrakter und 
generalisierender Weise in Form von Rechten zum Ausdruck bringen, zumal wenn 
diese weltweit gelten sollen. Sie können die Interessen von Kindern immer nur 
annähernd, indirekt und in Teilaspekten aufgreifen, so dass ein erheblicher Teil der 
Interessen von Kindern außer Betracht bleibt. Dies ist nicht eine Frage fehlenden 
guten Willens derer, die den Interessen der Kinder Rechtsform verleihen, sondern 
ergibt sich aus den spezifischen Eigenschaften des positiven Rechts. Zum einen 
werden die Rechte so formuliert, dass sie für alle Kinder in gleicher Weise gelten und 
zugänglich sein sollen, aber aufgrund der unterschiedlichen Lebensbedingungen 


23 Diese Frage wird gemeinhin unter dem Stichwort „Zugang zum Recht“ diskutiert. In 
einem Policy Paper des Deutschen Instituts für Menschenrechte zu dieser Frage (Graf- 
van Kesteren 2015) werden die bisherigen Grenzen und mögliche Wege ausgelotet, wobei 
auch auf die Sichtweisen, Erfahrungen und Erwartungen von Kindern und Jugendlichen 
Bezug genommen wird. 
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und -Situationen gewinnen sie für Kinder unterschiedliche Bedeutungen und sind 
nicht für alle Kinder in gleicher Weise erreichbar. Zum anderen bezieht sich das 
Recht immer auf eine chronologisch definierte Altersgruppe, die in sich heterogen 
ist und deren Interessen verschieden sind und sich mit den Lebenserfahrungen im 
Zeitlauf verändern. Viele junge Menschen zum Beispiel, die nach der Altersdefinition 
der Konvention noch als Kinder gelten, verstehen sich selbst nicht mehr als solche. 
Oder andere Kinder, die aus ihrem Heimatland fliehen mussten, befinden sich nun 
in einer gänzlich anderen Lebenssituation. Des Weiteren entstehen und verändern 
sich die Interessen von Kindern in rascherer Folge, als dies bei Rechten im legalen 
Sinn aufgrund der langwierigen Prozeduren bei der Rechtssetzung möglich ist. 

Schließlich, und dies ist aus Sicht der Kinder vielleicht der wichtigste Punkt, 
findet die Kodifizierung der Kinderrechte, also ihre Umwandlung von moralischen 
in legale Rechte, ohne Beteiligung der Kinder statt. Rechtsetzung und Rechtspre¬ 
chung sind bisher ein Monopol der Erwachsenen und werden es logischerweise 
solange bleiben, wie Kinder nicht über dieselben politischen Rechte wie Erwachsene 
verfügen und als Bürger gleichberechtigt sind. Dieser Umstand hat zur Folge, dass 
die Kinderrechte den Kindern erst einmal fremd bleiben müssen, sie können nicht 
als ein Ergebnis des eigenen Handelns, sondern nur als eine Art Entgegenkommen 
wahrgenommen werden. Dies erschwert Kindern erheblich, sich mit den Rechten, 
die ihnen zugebilligt werden, zu identifizieren und sie zur eigenen Sache zu ma¬ 
chen. Dem wird zwar immer wieder durch .Übersetzungen 1 in eine Sprache, die 
Kindern vertraut ist, und durch konkrete Beispiele zu begegnen versucht, aber all 
dies kann die Fremdheit der von Erwachsenen in juristischer Sprache geschriebenen 
Kinderrechte nur teilweise aufheben. 

Umso wichtiger erscheint mir, Kinderrechte nicht nur im Sinne des positiven 
Rechts zu verstehen. Zwar wäre es wichtig, Kindern zu ermöglichen, an der Ko- 
difizierung ihrer Rechte mitzuwirken, aber solange dies nicht der Fall ist, sollten 
auch solche Rechte als Kinderrechte soziale Anerkennung finden, die (noch) nicht 
in Form internationaler Konventionen oder nationaler Gesetze legale Anerkennung 
gefunden haben. Dies betrifft vor allem solche Rechte, die Kinder sich wünschen, 
ausdenken und vielleicht sogar selbst formulieren. Dabei werden nie alle Kinder der 
Welt in gleicher Weise aktiv sein und sich beteiligen, aber es kommt durchaus vor, 
dass Gruppen von Kindern sich in diesem Sinne betätigen. Ein Beispiel für solche 
kollektiven Initiativen sind die Kinder- und Jugendreports, die in wachsender Zahl 
an den UN-Kinderrechtsausschuss adressiert werden (zu diesen Berichten und 
anderen Beispielen vgl. Liebei 2009, S.63IF.; Simeunovic Frick 2011). In solchen 
Manifestationen, die von Kindern und Jugendlichen selbst ausgehen oder unter 
ihrer aktiven Beteiligung zustande kommen, werden zwar auch nicht alle Interessen 
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von Kindern gleichermaßen erfasst, aber sie kommen ihnen wesentlich näher, als 
dies bei kodifizierten Rechten bisher der Fall war. 


7 Fazit: Von Wohlfahrtsrechten zu Handlungsrechten 
der Kinder 

Häufig wird unterstellt, Erwachsene seien prinzipiell besser in der Lage, die Inte¬ 
ressen von Kindern zu erkennen, als dies Kinder selbst vermögen. Es wird sogar 
angenommen, Kinder neigten dazu, ihren Interessen zu schaden, wenn ihnen zu 
früh Handlungs- und Entscheidungsmöglichkeiten zugestanden und vor allem wenn 
ihnen diese als Handlungsrechte legal verbürgt würden. Es wird zwar mitunter ein¬ 
geräumt, den Kindern müssten gewisse Handlungserfahrungen ermöglicht werden, 
aber die Entscheidung darüber, welche das sind, d. h. worauf sie sich beziehen und 
welches Ausmaß sie haben, wird in der Regel Erwachsenen Vorbehalten. In diesem 
Sinne werden die Rechte von Kindern nicht als Handlungsrechte verstanden, die 
in den Händen der Kinder liegen und von ihnen eingefordert und in Anspruch 
genommen werden, sondern als Wohlfahrtsrechte , die von Erwachsenen im Namen 
und zugunsten der Kinder praktiziert werden (sollen). 

Einem solchen Verständnis von Interessen und Rechten liegt insgeheim eine 
bestimmte Vorstellung von Rationalität und Kompetenz zugrunde, die sich an 
dem orientiert, was in den zeitgenössischen Gesellschaften als vernünftig oder 
normal gilt, weil es zu deren Funktionieren beiträgt. Die Fähigkeit, dieses Inter¬ 
esse zu erkennen und ihm gemäß zu handeln, wird prinzipiell nur Erwachsenen 
zugeschrieben. Sie erscheinen den Kindern überlegen und diesen gegenüber als 
vollkommen. Es wird nicht mitgedacht und zugestanden, dass auch die Art und 
Weise, wie Kinder die Welt wahrnehmen und sich mit ihr auseinandersetzen, Sinn 
haben und berechtigt sein kann, und dass Erwachsene in vielerlei Hinsicht sogar 
von Kindern lernen können. Ebenso wenig wird mitgedacht und anerkannt, dass 
die Art des Denkens und Handelns von Kindern nicht einfach aus der .Natur des 
Kindseins“ erwächst, sondern durch spezifische Erfahrungen, nicht zuletzt durch 
die ungleichen Machtverhältnisse und den untergeordneten Status der Kinder, mit 
hervorgerufen wird. Um dies anschaulich zu machen, sei an eine Bemerkung des 
polnisch-jüdischen Kinderarztes und Pädagogen Janusz Korczak (1919-20/1999, 
S. 101) erinnert, die auf eigenen sensiblen Beobachtungen beruht: 
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Das Kind kann nicht „denken wie ein Erwachsener“, aber es kann auf kindliche 

Weise über ernste Probleme der Erwachsenen nachdenken; der Mangel an Wissen 

und Erfahrung zwingen es zu einer anderen Denkweise. 24 

Gerade die weitgehend gesellschaftlich erzeugte Verschiedenheit von Kindern und 
Erwachsenen erfordert, dass die Interessen und Denkweisen von Kindern nicht 
nur an den Maßstäben der Erwachsenen gemessen und aus der Perspektive von 
Erwachsenen beurteilt werden, sondern als deren eigene Interessen und eigene 
Denkweisen ernst genommen und respektiert werden. Eigen verstehe ich in dem 
Sinn, dass sich die Interessen aus der Sicht von Kindern anders darstellen können 
als aus der Sicht von Erwachsenen und dass diese spezifische Perspektive beachtet 
werden muss. Es sei nicht bestritten, dass Kinder in den Gesellschaften, wie sie 
heute strukturiert sind und funktionieren, oft zu einem Denken und Handeln 
gedrängt werden, das ihnen schaden kann und dass sie deshalb auch Schutz 
benötigen und möglicherweise vor Handlungen bewahrt werden müssen, die ihr 
gegenwärtiges Leben oder ihre Zukunft gefährden. Doch dieser Schutz kann nicht 
darauf aufbauen, dass die Erwachsenen prinzipiell besser als die betroffenen Kinder 
wüssten, was ihrem Interesse am besten dient. Er erfordert, wo immer möglich, 
die Perspektive der Kinder zu erkunden und die Möglichkeiten des Selbstschutzes, 
d. h. durch eigenes Handeln, zu erhöhen (zu entsprechenden Schutzkonzepten vgl. 
Liebei 2013a, S.72ff.). 

Die oben vorgenommene Trennung von Wohlfahrts- und Handlungsrechten, die 
in etwa der juristischen Unterscheidung von objektiven und subjektiven Rechten 
entspricht 25 , ist missverständlich. Sie steht in der Gefahr zu verdecken, dass jedes 
Menschenrecht immer auch ein Handlungsrecht ist, nicht nur die sog. bürgerlichen 
Rechte auf freie Meinungsäußerung, Religionsfreiheit etc., sondern auch die sog. 
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte. Sie begründen einen objektiven 
Anspruch, den andere (i. d. R. der Staat, die Gesellschaft oder die „internationale 
Gemeinschaft“) erfüllen müssen, der aber auch aktiv eingefordert werden kann. Fehlt 
letzterer Aspekt, hören die Menschenrechte auf, im strikten Sinne Menschenrechte 


24 Hier liegt es nahe, auf Intelligenztheorien zurückzugreifen, die eher die verschiedenen 
Dimensionen von Intelligenz, als ihren hierarchischen Aufbau im Lebenslauf betonen, 
z. B. die Theorie der multiplen Intelligenzen (vgl. Gardner 1991). Zu Korczaks Verständnis 
der Kinderrechte als Handlungsrechte vgl. Liebei (2013b). 

25 Sie entspricht ihr nicht ganz, weil subjektive Rechte als Anspruch gegenüber Pflichten¬ 
trägern verstanden werden, ohne zwingend eigenes Handeln der Anspruchsberechtigten 
einzuschließen. 
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zu sein. Sie sind dann nur noch eine legalistisch verklausulierte Form von vagen 
Versprechungen, die eingehalten werden mögen oder nicht. 26 

Die Kinder auf Wohlfahrtsrechte zu begrenzen und von Handlungsrechten 
abzuschneiden, bedeutet ein Grundprinzip aller Menschenrechte zu verletzen, 
nämlich bedingungslos und unteilbar zu sein. Kindern unter dem Hinweis oder 
Vorwand mangelnder Kompetenz die Menschenrechte im vollen Sinn des Wortes 
vorzuenthalten, kommt einer Halbierung der Menschenrechte gleich. Sie würden 
Kinder dann nur unter Bedingungen und in Teilen gewährt. Dieses Problem ist, 
wie oben gezeigt, auch in der Kinderrechtskonvention angelegt, wenn der Gebrauch 
der Partizipationsrechte an die mit dem Alter wachsende Reife gebunden wird, aber 
offen bleibt, wie das darin enthaltene Prinzip der „sich entwickelnden Fähigkeiten“ 
verstanden werden soll und wer letztlich darüber entscheidet, ob die Voraussetzun¬ 
gen erfüllt sind (vgl. dazu Liebei 2013a, S. 121ff.). Wenn die Menschenrechte der 
Kinder auch als Handlungsrechte verstanden werden, muss dies ja nicht heißen, 
dass die Kinder auch davon Gebrauch machen müssen. Aber sie müssen zumindest 
die Möglichkeit haben, darüber mit zu entscheiden. 

Ein naheliegendes Beispiel ist das allgemeine Wahlrecht. Es wird bisher Kindern 
(zumindest denen unter 18 bzw. 16 Jahren) vorenthalten und ist auch als politisches 
Recht in der Kinderrechtskonvention nicht vorgesehen. Doch niemandem - auch 
nicht den Kindern - würde geschadet, wenn Kinder selbst entscheiden könnten, 
ab wann und unter welchen Umständen sie es ausüben wollen. Bei anderen Hand¬ 
lungen, die Kindern (oder anderen Personen) tatsächlich schaden könnten, etwa 
wenn sie Autofahren oder auf einer verkehrsreichen Straße spielen wollen, stünde 
dem Handlungsrecht nicht entgegen, dass Eltern oder andere Erwachsende sich mit 
Kindern darüber verständigen, ob es für sie Sinn ergibt, dieses Recht zu jeder Zeit 


26 Die Unterscheidung objektiver und subjektiver Rechte hat ebenso wie die Unterscheidung 
von Wohlfahrts- und Handlungsrechten damit zu tun, dass die geltenden Rechtssysteme 
auf der Trennung von Staat und Gesellschaft aufbauen. Rechte nur als objektive oder 
Wohlfahrtsrechte zu verstehen, setzt den Staat in paternalistischer Weise absolut, als 
eine Art Obrigkeitsstaat. Wird allerdings bei den subjektiven oder Handlungsrechten 
die .andere Seite“, auf die sich der Anspruch richtet, nicht mitgedacht, werden die 
Rechtssubjekte gleichsam sich selbst überlassen und letztlich für ihr Unglück, sollte es 
eintreten, verantwortlich gemacht. Eine Lösung kann m. E. nur darin bestehen, dass 
der Staat in die Gesellschaft zurückgeholt wird. Dies muss nicht bedeuten, dass der Staat 
verschwindet, läuft aber auf eine umfassende und tiefgreifende Demokratisierung des 
Staats- und Gesellschaftssystems hinaus (vgl. Abensour 2012 in einer kritischen Rekon¬ 
struktion von Marx“ Schrift Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie von 1843). 
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auch zu praktizieren. 27 Aber es würde die Erwachsenen verpflichten, sich auf die 
Handlungswünsche der Kinder einzulassen und sich mit ihnen zu verständigen. 28 

Zu bedenken ist auch, dass die Betonung des Handlungsaspekts von Menschen¬ 
rechten in Bezug auf Kinder auch eine machtausgleichende Funktion hat, die der 
„strukturellen Rücksichtslosigkeit“ (Kaufmann 2005) gegenüber Kindern in den 
zeitgenössischen Gesellschaften entgegenwirkt, indem es ihren sozialen Status und 
ihre Verhandlungsposition stärkt. Dabei ist das Recht selbst noch keine Garantie 
dafür, auch ihm gemäß handeln zu können. Es müssen auch die realen Bedingungen 
dafür geschaffen werden, damit das Recht überhaupt praktisch werden kann. In 
diesem Sinn ist es auch notwendig, das Prinzip der sich entwickelnden Fähigkeiten 
in dem Sinne zu erweitern, dass es nicht nur die subjektiven Fähigkeiten der Kinder 
betrifft, sondern gleichzeitig die Schaffung der materiellen Bedingungen einschließt, 
um diese Fähigkeiten gebrauchen zu können. Diese haben ebenso wie die Hand¬ 
lungserfahrungen auch selbst Einfluss darauf, in welchem Maße und in welcher 
Weise sich die subjektiven Fähigkeiten der Kinder überhaupt entwickeln. 29 Auch die 
Fähigkeit, die eigenen Interessen zu erkennen und ihnen gemäß zu handeln, kann 
sich nur in dem Maße ausbilden, wie Kindern Handlungserfahrungen haben und 
sich ihrer Selbstverantwortung und der Verantwortung für andere bewusst werden. 

Kinder haben Interessen, egal wie alt sie sind. Wenn diese Interessen ernst 
genommen werden und den Kindern zugebilligt wird, dass sie - zumindest im 
Dialog und mit Unterstützung von Erwachsenen - diese auch erkennen und in 
ihrem Sinne handeln können, liegt es nahe, dies auch durch entsprechende Rechte 
abzusichern. Interessen können, wenn sich die Kinder ihrer bewusst werden und 
sie im Falle kollektiver oder Gruppeninteressen bündeln, ein starker Impuls sein, 
um auf den eigenen Rechten zu bestehen und sich in organisierter Weise für ihre 


27 Es sei hier daran erinnert, dass das Recht zum Autofahren nur durch den Erwerb des 
Führerscheins eintritt. Das Recht, diesen zu erwerben, wird zwar im positiven Recht 
an ein Mindestalter gebunden, hängt aber im Grunde von spezifischen Fähigkeiten ab, 
die in einer Prüfung nachgewiesen werden müssen. 

28 Vgl. hierzu die Überlegungen von Christoph Schickhardt (2012) zu einer „Kinderethik“, 
die darauf basiert, dass Kindern der gleiche moralische Status wie Erwachsenen zu¬ 
gebilligt wird. Ähnliche Fragen werden auch in der von Micha Brumlik konzipierten 
„Advokatorischen Ethik“ gestellt, allerdings ohne den Sichtweisen und der Mitwirkung 
der Kinder die gebührende Aufmerksamkeit zu widmen (Brumlik 1992/2017). 

29 Dies habe ich unter Bezug auf den Capability Approach in der Weise zu erläutern ver¬ 
sucht, dass die Entwicklung von Fähigkeiten (evolving capacities) die Entwicklung von 
Befähigungen bzw. Realisierungsbedingungen (evolving capabilities) einschließen muss 
(vgl. Liebei 2014 und Liebei 2015, S. 118ff.). 
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Realisierung einzusetzen. Kinderrechte werden auf diese Weise zu subjektiven oder 
Handlungsrechten in den Händen der Kinder. 
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Zusammenfassung 

In dem Beitrag wird herausgearbeitet, dass sich die Entwicklungspsychologie mit 
ihrem „Forschungsprogramm Kindheit“ und darin vorgenommenen Revisionen 
im Einklang mit zentralen Prämissen der soziologisch dominierten „Neuen 
Kindheitsforschung“ befindet. Dies gilt insbesondere dann, wenn Überlegungen 
zur „Forschung aus der Perspektive des Subjekts“ und darin eingeflochtenen 
Reflexionen berücksichtigt werden, die insbesondere im Rahmen der „qualita¬ 
tiven Entwicklungspsychologie“ auch unter Rekurs auf historische Arbeiten aus 
der Frühphase der Entwicklungspsychologie ausbuchstabiert wurden. Es wird 
gezeigt, dass sich so nicht nur vielfältige Anschlüsse an die Neue Kindheitsfor¬ 
schung hersteilen lassen, sondern auch dass die Entwicklungspsychologie ebenso 
Anregungen für die in den Kindheitswissenschaften geforderte Forschung aus 
der Perspektive der Kinder gibt. 


1 Einleitung 

Kindheitsforschung ist eine - wenn nicht sogar die - Domäne der Entwicklungs¬ 
psychologie. Grade zu Beginn der Fachgeschichte Ende des 19. und zu Beginn des 
20. Jahrhunderts findet sich gar eine Gleichsetzung von Entwicklungspsychologie 
mit „Psychologie des Kindes“, da fast alle Forschungsaktivitäten auf kindliche 
Entwicklung gerichtet waren: Als Beginn können hier gelten die Arbeit „Die Seele 


1 Grundlinien des Beitrags gehen zurück auf frühere Ausführungen zur Kindheitsfor¬ 
schung (vgl. Mey 2013a). 
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des Kindes“ und den darin akribischen Beobachtungen von William Preyer (1923 
[1892]) über die Entwicklung seines Sohnes; ähnlich schon zuvor auch Charles 
Darwin (1974 [1877]) und dessen wenig bekannte Beobachtungsstudie „A biogra- 
phical sketch of an infant“ (zu Preyer vgl. Hoppe-Graff und Kim 2007, 2011; zu 
Darwin vgl. Conrad 1998). Diese die Anfänge der Entwicklungspsychologie als 
wissenschaftliche Fachdisziplin kennzeichnenden Arbeiten stehen für eine Tradi¬ 
tion der „Vatertagebücher“ (z. B. von Tiedemann, Dillenius, Lenz, Mauchert), die 
im ausgehenden 18. Jahrhundert ein eigenes Genre bildete und eine reichhaltige 
Beschreibungsgrundlage von Entwicklungsphänomenen bereithielt und Basis für 
Theorien lieferte (vgl. Schmid 2001). Die „Vatertagebücher“ wurden dann schnell 
patrouilliert und zunehmend abgelöst von standardisiert-empirischen, vorwiegend 
experimentellen Arbeiten zu den verschiedensten Entwicklungsbereichen. 

Die Assoziation von Entwicklungs- gleich „Kind(er)psychologie“ gilt z.T. bis 
heute in vielen Alltags- und Praxisbereichen trotz der Ausarbeitung einer Life Span 
Developmental Psychology und einer entwicklungspsychologischen Alter(n)spsycho- 
logie auf der einen Seite und einer forschungsprogrammatisch neu ausgerichteten 
Kindheitsforschung auf der anderen Seite. Anders als heute mit der Debatte um den 
„kompetenten Säugling“ (Domes 1993) und dem Bemühen Kinder als in Situationen 
handelnde Subjekte zu konzipieren, lässt sich damals als Motiv erkennen, Kinder 
als Forsdmngsobjekte auch deshalb vorrangig zu untersuchten, um über Intergrup¬ 
penvergleiche das Entwicklungsgeschehen in den frühen Lebensaltern überhaupt 
erst in Form von Entwicklungskurven und Entwicklungsphasen konstruieren 
zu können. Kinder bildeten insofern eine willkommene Untersuchungsgruppe, 
da viele Entwicklungsphänomene hier nicht nur erstmalig, sondern vor allem in 
einem hohen Entwicklungstempo registriert werden konnten; zudem erschienen 
dem präferierten experimentellen Ansatz folgend - und der Zusatzannahme einer 
noch geringeren Kontextualität - die Entwicklungsprozesse der Kinder methodisch 
besser kontrollierbar (Trautner 1992, S.23f.). 

Mittlerweile hat sich generell vor dem Hintergrund einer Entwicklungspsy¬ 
chologie der Lebensspanne - und damit dem Versuch einzelne Altersphasen in 
ihrem Beitrag für die gesamte Entwicklung zu begreifen - eine deutliche Aus¬ 
differenzierung vollzogen, die sich auch in der Kindheitsforschung findet. So 
bildet die Säuglings- bzw. Kleinkindforschung ein wichtiges Segment, wie sich 
vor allem durch die Handbücher von Heidi Keller dokumentiert (erstmals 1989 
vorgelegt und 2011 als vierte vollständige und erweiterte Auflage erschienen). Im 
Zuge dieser Schwerpunktsetzung wurden auch insbesondere in der empirischen 
Säuglingsforschung sowie der Bindungsforschung neue theoretische Einsichten für 
das Verständnis kindlicher Entwicklungsprozesse vorgeschlagen. Dieses neue, auf 
Kompetenzen hin ausgerichtete Verständnis wurde zusätzlich durch die Debatte 
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um den „beobachteten vs. rekonstruieren Säugling“ (Burian 1998) befördert (siehe 
auch Appelsmeyer 2005). 

Mit diesen Arbeiten hat die Entwicklungspsychologie wichtige Einsichten für die 
Entwicklung der frühen und frühsten Kindheit geboten und ihre Sonderstellung 
in der Kindheitsforschung nochmals unterstrichen. Gleichwohl hat sich der über¬ 
wiegende Teil der Fachdisziplin von einer interdisziplinär agierenden Kindheits¬ 
forschung entfernt, insbesondere finden sich in dem Forschungskontext, der sich 
unter dem Label Neue Kindheitsforschung etabliert hat, kaum Berührungspunkte. 
Die Neue Kindheitsforschung, angestoßen durch die in Großbritannien und 
Skandinavien seit Mitte der 1980er aufkommenden New Childhood Studies , wird 
im Wesentlichen durch die Soziologie und Erziehungswissenschaft geprägt. Die 
leitende Maxime dieser Forschungsrichtung lautet, explizit nach „der Perspektive 
der Kinder“ zu fragen statt „über Kinder“ zu forschen (vgl. James et al. 1998; Corsaro 
2005; Qvortrup et al. 2011; Woodhead und Montgomery 2003). 

Im Zuge dieser Etablierung eines neuen Forschungsfeldes ist auch eine Debatte 
angeschoben worden, um Möglichkeiten und Grenzen des methodischen Vorge¬ 
hens innerhalb der Forschung zu Kindheit systematischer auszuloten (vgl. für die 
deutschsprachige Forschung die Bände von Bamler et al. 2010; Heinzei 2012; Honig 
et al. 1999; Mey 2005a; im anglo-amerikanischen Raum exemplarisch: Alderson 
und Morrow 2011; Christensen und James 2008; Greene und Hogan 2005; James 
et al. 1998; Kellett 2005; Qvortrup et al. 2011; Punch 2002). 

Im Folgenden soll zunächst kenntlich gemacht werden, dass sich die Entwick¬ 
lungspsychologie mit ihrem „Forschungsprogramm Kindheit“ und darin vorge¬ 
nommenen Revisionen durchaus im Einklang mit zentralen Prämissen der neuen, 
soziologisch dominierten Kindheitsforschung befindet (Abschnitt 2). Im Anschluss 
folgen kursorisch Annotationen zum methodischen Vorgehen innerhalb der 
Kindheitsforschung, wobei hier insbesondere auf qualitative Forschung abgehoben 
wird (Abschnitt 3). Die darin vorgetragenen Überlegungen zur „Forschung aus der 
Perspektive des Subjekts“ und darin eingeflochtenen Reflexionen, die insbesondere 
im Rahmen der „qualitativen Entwicklungspsychologie“ ausbuchstabiert wurden, 
weisen vielfältige Anschlüsse an die Neue Kindheitsforschung und deren Leitlinie 
der Forschung aus der Perspektive der Kinder auf - bzw. haben Anregungen für 
deren Weiterentwicklung gegeben (Abschnitt 4). Abgeschlossen wird der Beitrag 
mit einigen Überlegungen zu möglichen Limitationen und Restriktionen einer 
solchen Forschungsprogrammatik (Abschnitt 5). 
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2 Moderne Entwicklungspsychologie und Neue 
Kindheitsforschung 

Innerhalb der Entwicklungspsychologie ist seit längerem Abstand genommen 
worden von dem „traditionellen“ Entwicklungsbegriff und seiner ausschließlich 
biologistisch-reifungsbedingten Grundierung, initial in den 1970er Jahren durch 
die Reformulierung als „moderne Entwicklungspsychologie“ (Oerter 1968) und 
seitdem fortlaufend elaboriert. Im Zuge dessen hat auch eine Umschreibung von 
einer krisen-orientierten zu einer ressourcen-orientierten Entwicklungspsycholo¬ 
gie stattgefunden (vgl. Mey 2013a). So wurde u. a. von Inge Seiffge-Krenke (2011) 
eingedenk der neueren psychoanalytischen Kleinkindforschung herausgearbeitet, 
dass frühere psychoanalytische Theorien - aufgrund der Rekonstruktion kindlicher 
Thematiken/Dynamiken allein aus der Erwachsenperspektive sowie aufgrund 
der Analyse von Störungen - einem adultzentrischen und pathomorphen Bild 
von Kindheit Vorschub leisteten. Heute dient mit der Rede vom „kompetenten 
Säugling“ generell das Modell des potenziell selbstreflexiven Menschen als Leitbild 
entwicklungspsychologischer Forschung (Eckensberger und Keller 1998). Dieses 
Modell geht von einem aktiv seine (Um-)Welt konstruierenden und mitgestaltenden 
Individuum aus, ein Individuum, das nicht nur Produkt, sondern auch Produzent 
seiner Entwicklung ist (Lerner und Busch-Rossnagel 1981). Demzufolge werden 
Kinder - wie Angehörige anderer Altersgruppen - als aktiv Handelnde und (Mit-) 
Gestaltende betrachtet und es wird für eine kontextuelle Kinderforschung und eine 
situierte Forschungspraxis plädiert, die diese (Mit-)Akteursschaft der Kinder in 
der sozialen und materiellen Welt zentral stellt (z. B. mit Blick auf das Verhältnis 
von Kindern und Technik vgl. Chimirri und Schraube 2012). 

Gerade diese entwicklungspsychologischen Konzeptualisierungen weisen viel¬ 
fältige Berührungspunkte (und Parallelen) auf zu den in den Sozialwissenschaften 
geltenden Überlegungen zum produktiv realitätsverarbeitenden Subjekt (Hurrel¬ 
mann 1983), die sich programmatisch im Entwurf einer Theorie der Kindheit von 
Michael-Sebastian Honig (1999a) formuliert finden (siehe auch Bühler-Niederberger 
2011). Die aktuellen Diskussionen um das agency- Konzept (Esser et al. 2016; siehe 
auch James und James 2004; Mayall 2002) lassen sich ebenfalls dahingehend lesen, 
dass entwicklungspsychologische und kindheitswissenschaftliche Perspektiven 
anschlussfähig sind, weil akzentuiert wird, dass Kinder handlungsfähig und 
(selbst-)wirksam sind, wobei anzumerken bleibt: sofern man sie denn lässt. D. h. 
also die gesellschaftliche Konstruktion und Verfasstheit, inklusive existierender 
Machtverhältnisse mit in den Blick zunehmen (siehe dazu die Überlegungen zum 
Verhältnis von subjektwissenschaftlicher und Neuer Kindheitsforschung von 
Markard 2013; vgl. auch Bandt 2014; Hojholt 2012). 
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Besonders anschlussfähig erscheint die Entwicklungspsychologie dann, wenn 
jene Strömungen innerhalb der Disziplin herangezogen werden, die sich für eine 
stärkere Konturierung einer qualitativen Entwicklungspsychologie einsetzen und 
sich auch für eine Rehabilitierung früherer Ansätze aussprechen, die spätestens im 
Zuge der Zäsur durch den deutschen Faschismus und einer Orientierung an der 
nordamerikanischen Psychologie sowie durch die Ausweitung und Etablierung 
des quantitativen Paradigmas auch in der Entwicklungspsychologie kaum noch 
als reliabel galten (vgl. Mey 2003a, 2003b). Erst im Zuge einer Revitalisierung der 
Ansätze der „Großväter“ (und im Falle der Entwicklungspsychologie besonders der 
„Großmütter) wurden (auto-)biografische Materialien (aus Tagebüchern oder durch 
Gespräche gewonnen) wieder „salonfähig“, die zuvor lange Zeit mit den Attributen 
„anekdotisch“ und „unwissenschaftlich“ versehen oder als „altmodisch“ oder „nur 
noch historisch bedeutsam“ deklariert wurden (vgl. Hoppe-Graff 1998). Bei der 
Wieder-Entdeckung wurde ebenfalls herausgestellt, dass diese entwicklungspsy¬ 
chologischen Arbeiten auf „Gedanken“ - insbesondere den Lebensweltbezug und 
die Betonung des Eigenwerts der Kindheitsphase - gründen, die „sozialwissen¬ 
schaftliche Kinderforscher heute mit unterschreiben [könnten]“ (Zinnecker 1999, 
S. 71; siehe auch Scholz 2001). 

Ungeachtet solcher Konvergenzen zwischen der Entwicklungspsychologie und der 
Neuen Kindheitsforschung wurden und werden immer wieder(kehrend) Vorbehalte 
insbesondere aus der Kindheitssoziologie gegenüber der entwicklungspsychologi¬ 
schen Forschung vorgetragen. Kritiken, wie z. B. jene von Berry Mayall (1996) oder 
Gerold Scholz (1994) werfen der Entwicklungspsychologie eine „Falschkodierung 
des Forschungsgegenstandes Kinder und Kindheit“ (Lange 1999, S.61) vor: Dem¬ 
nach werde infolge einer individualistischen Zentrierung auf das Kind dessen 
Sozialität ausgeblendet. Darüber hinaus unterliege entwicklungspsychologisches 
Denken einem Universalismus, der auf allgemeine Gesetzmäßigkeiten abhebe 
und Historizität verkenne und Entwicklung jenseits aller Kulturalität betrachte 
und sich zudem durch eine Nichtbeachtung der Gender-Perspektive auszeichne 
(vgl. Burman 2005). Schließlich provoziere das Festhalten an Stufenkonzepten 
auch in der gegenwärtigen Entwicklungspsychologie eine als problematisch ange¬ 
sehene Bewertung von Entwicklung, also eine Einordnung in „höherwertig“ vs. 
„minderwertig“, und von dort sei es nur ein kurzer Weg zu einer Bewertung von 
Entwicklungsverhalten als „richtig“ vs. „falsch“. 

Bereits Piaget (1999 [1926], S. 22) thematisierte dies ausführlich und provozierte 
mit seinen Ausführungen sicherlich solche Kritiken. So hielt er fest, es gelte der 
Versuchung zu widerstehen, „all dem, was das Kind sagt“ den „höchsten“ Wert 
beizumessen (d. h. ihre Antworten „für bare Münze“ zu nehmen, was ihm noch 
problematischer schien als Aussagen von Kindern einen „sehr geringen Wert“ 
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zukommen zu lassen). Siegfried Hoppe-GrafF (1998) merkt dazu an, dass die 
Diagnose des Entwicklungsstandes mittels des partiell strukturierten Interview a 
la Piaget - wie jede entwicklungspsychologische Diagnose - mit zwei möglichen 
Fehlerrisiken behaftet ist: 

,,[D]em Risiko für falsche Positive und falsche Negative [...] Von falschen Positiven 
spricht man, wenn aufgrund der Diagnose angenommen wird, daß das Kind über 
bestimmte Begriffe, Denkstrukturen etc. verfügt, obwohl es diese ,in Wirklichkeit' 
noch nicht hat. Falsche Negative liegen dann vor, wenn fälschlicherweise deren Fehlen 
diagnostiziert wird“ (Hoppe-GrafF 1998, S.282f.). 

Diese insbesondere aus der Neuen Kindheitsforschung hervorgebrachten (General-) 
Kritiken richten sich - ohne dass dieses immer eigens herausgestellt wird - vor 
allem an Konzeptionen der Entwicklungspsychologie aus der ersten Hälfte des 
letzten Jahrhunderts. Die darin sichtbaren Einschränkungen werden auch inner¬ 
halb der Disziplin weitgehend geteilt und es wird zunehmend daraufhingewiesen, 
dass schon zu Beginn des letzten Jahrhunderts vereinzelt Studien existierten, die 
einen theoretisch wie auch methodisch innovativen Blick auf diese Lebensphase 
genommen haben (vgl. Billmann-Mahecha 1994; Mey 2010). 

Zuvorderst sind hierbei die als Tagebuchstudien angelegten Langzeitbeobach¬ 
tungen zu erwähnen, wie diese insbesondere von Clara und William Stern (1965 
[1907]) im Rahmen ihrer Arbeiten zur (Sprach-)Entwicklung umgesetzt wurden, 
in denen das Forschenden-Ehepaar die Entwicklung ihrer drei Kinder über die 
ersten Lebensjahre in separaten Fallgeschichten detailliert festgehalten und in 
späteren Komparationen aufbereitet haben (vgl. Deutsch 2001; Hoppe-GrafF 1989). 

Historische Reminiszenzen dürfen Jean Piaget (1999 [1926]) auf keinen Fall 
übergehen, er kann - trotz vehement vorgebrachter Kritik - als einer der Theore¬ 
tiker und innovativen Methodenentwickler seiner Zeit verstanden werden, wenn 
dessen Vorschläge für eine (systematische) Variation qualitativer Experimente 
und seine Beobachtungsstudien (u. a. zum Spiel) oder auch seine Überlegungen 
zu Gruppengesprächen unter Kindern mit berücksichtigt werden. Gerald Duveen 
(2000) deutet die Arbeiten Piagets als bedeutsame ethnografische Arbeiten ent¬ 
wicklungspsychologischer Studien. In ähnlicher Weise bedeutsam ist Lew Wygotski 
(2002 [Orig. 1934], S.47f.), dessen kulturhistorischer Ansatz und dessen Überle¬ 
gungen zu einer (entwicklungs-)psychologischen Hermeneutik wichtige Anstöße 
für eine kulturpsychologische Entwicklungswissenschaft gaben (vgl. Kölbl 2006; 
Valsiner 2000). Schließlich sollen die - auch filmischen - Studien zu „Das Kind 
und seine Welt“ von Kurt Lewin aus dem frühen 1930er Jahren angeführt werden, 
die das Leben von Kindern in Berliner Hinterhöfen anschaulich dokumentierten 
(vgl. dazu Lück und van Eiteren 1988; Van Eiteren 1992). Weniger bekannt sind 
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die Studien von David Katz und Rosa Katz (1928), die die Gespräche mit ihren 
Kindern Wilhelm Theodor und Julius Gregor protokollierten und die 154 festge¬ 
haltenen Dialoge als Zugang zu deren Denken, Wünschen, Fühlen verstanden (vgl. 
Billmann-Mahecha 1994). 

Ausführlicher soll hier stellvertretend Martha Muchow angeführt werden, deren 
Vorgehen sich dadurch auszeichnet, „mit verschiedenen einfallsreichen Methoden 
die Welt der Kinder zu erforschen, ohne deren Verhalten zu deuten, zu bewerten 
oder in eine der damals gängigen Entwicklungstheorien (Großtypologie oder 
Phasenlehre) zu zwängen“ (Lück 2016). Muchow war Mitarbeiterin in dem von 
William Stern geleiteten Psychologischen Institut in Hamburg, in deren Rahmen 
sie die Studie „Der Lebensraum des Großstadtkindes“ durchführte (Muchow und 
Muchow 2012 [1935]; vgl. auch Mey und Günther 2015; Mey und Wallbrecht 2016). 
Diese gilt heute als eine Pionierarbeit zu Forschung von kindlichen Lebenswelten 
(Mey 2013c, 2018). Darin heißt es, dass die zu ihrer Zeit übliche Forschungsfrage, 
nämlich „in welcher Weise die Großstadt als eine eigentümliche Welt die in ihr 
lebenden jungen Menschen zu beeinflussen, ja zu formen vermochte“, in ihrer 
Fragerichtung „unzureichend, ja am Ende falsch“ sei. Vielmehr sei zu untersuchen, 
„wie das Kind seine Umgebung .Großstadt“ zu seiner Welt umschafft, und wie sich 
alsdann die vom Kinde .gelebte Welt“ Großstadt darstellt“ (Muchow und Muchow 
2012 [1935], S. 76). Um diesem Anliegen Rechnung zu tragen, entwarf Muchow ein 
Forschungsprogramm, in dem Beobachtungen, Interviews und Aufsätze aufein¬ 
ander abgestimmt zum Einsatz kamen und dem entsprechen, was wir heute unter 
qualitativer Forschung fassen, die aus der „Sicht des Subjekts“ gestaltet wird (vgl. 
Mey 2015). 

Michael-Sebastian Honig anerkennt in seinem Beitrag zur Perspektivität in 
der Kindheitsforschung explizit den Wert dieser Studie, da es Muchow gelungen 
sei, „die Welt ,mit den Augen der Kinder“ wahrzunehmen und diese .Perspektive 
der Kinder“ zu repräsentieren« (1999b, S.37). Besonders hervorzuheben ist für 
Honig die „selten gewürdigte, aber für die Methodologie der Kindheitsforschung 
bedeutsame Mehrdeutigkeit der reformpädagogischen Emphase für Kinder, daß 
die Anerkennung der Eigenart von Kindern eine Betonung der Differenz von Er¬ 
wachsenen und Kindern einschließt“ (ebd.). 

Mit solchen neuen Lesarten werden die Potenziale zurückliegender Arbeiten 
kenntlich, ohne allerdings zeithistorische Konstruktionen zu übersehen: So werfen 
Imbke Behnken und Michael-Sebastian Honig auf, in wie weit bei Martha Muchow 
von einer „Naturalisierung des Akteursbegriffs“ (2012, S. 12) auszugehen sei (vgl. 
auch Mey 2016). Dieser liege auch in ihrer psychologischen Tradition (und der damit 
eingehandelten konzeptuellen Grenze) begründet, nämlich Kinder als Individuen 
zu betrachten, selbst dann wenn es um die Gruppe von Kindern geht. Eine derartige 
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Engführung müsse nicht zwangsläufig sein - so Behnken und Honig, die die Arbeiten 
von Muchows Zeitgenossen, dem österreichischen Kindheits- und Jugendforscher 
Siegfried Bernfeld (1996 [1921]) anführen. Dieser konzipierte Person-Umwelt-Be- 
ziehungen von Kindergruppen empirisch und theoretisch als „soziale Orte“ (in 
der aktuellen Theoriesprache ließe sich dies als „Einheit der Differenz von Person 
und ihrer Umwelt“ beschreiben; Behnken und Honig 2012, S. 13). Ebenso weisen 
Behnken und Honig daraufhin, dass bei Muchow in ihrem „reformpädagogischen 
Erbe“ die Engführung bestehe, „soziale Beziehungen zu personalisieren und Kinder 
gleichsam der gesellschaftlichen Welt gegenüber zu stellen, als ein ideelles Kollektiv 
gleichsam, von einem vermeintlich archimedischen Punkt aus operierend“ (ebd.). 

Solche notwendigen theoretischen Differenzierungen lassen dann die forschungs¬ 
praktischen und -programmatischen Implikationen noch deutlicher werden. Denn 
zu fragen bleibt, wie sich eine Forschung mit Kindern umsetzen lässt, in denen 
Kindheit als sozial-kulturelles Phänomen und vor allem die generationale Wissens¬ 
ordnung bei der Konstruktion von Kindern und Kindheit ernst genommen wird. 
D. h. es geht - im Einklang mit Arbeiten wie der von Martha Muchow - sich die 
Differenz von Erwachsenen und Kindern zu vergegenwärtigen. Darin bestehe, so 
Behnken und Honig (2012), die Chance, „Kinder als Kinder“ wahrzunehmen und 
Unterschiede herauszustellen, „die in der Wissensform ,Kind‘ objektiviert werden« 
(ebd., S. 13; vgl. Honig 2009). 


3 Annotationen zum Einsatz von Methoden 
in der sozialwissenschaftlichen und 
entwicklungspsychologischen Kindheitsforschung 

Forschung zu Kindheit ist in aller Regel Forschung mit Kindern, in deren Rahmen 
diese beobachtet, befragt oder ihre „Produkte“ (z. B. Zeichnungen, Aufsätze) genutzt 
werden, um Einblicke in Kinderwelten bzw. kindliche Entwicklungskontexte oder 
Kinderbiografien zu erhalten. Prinzipiell können im Rahmen der sozialwissenschaft¬ 
lichen Kindheitsforschung und der Forschung zur Entwicklungspsychologie der 
Kindheit nahezu alle Methoden zum Einsatz kommen, d. h. sowohl Verfahren, die 
der „quantitativen“ Forschung zugerechnet werden (Fragebögen, Tests, Experiment, 
standardisierte Beobachtungen etc.), als auch qualitative Methoden (Interviews, 
Gruppendiskussionen, teilnehmende Beobachtung etc.; dazu im Überblick: Heinzei 
2012; Mey 2003a, 2003c, 2005b). 

In der Forschungspraxis zeigt sich allerdings, dass - nicht nur in der von stan¬ 
dardisierten Methodik dominierten Psychologie - lange Zeit quantitative Vorge- 
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hensweisen (insbesondere Befragungen) verbreiteter waren als qualitative, und dass 
bei letzteren meist Interviews verwandt werden (Heinzei 2000). Das Vertrauen auf 
und der bevorzugte Einsatz von quantitativen Verfahren überrascht. Denn bei der 
(empirischen) Zuwendung zu Kindern/Kindheit ist viel grundsätzlicher zu reflek¬ 
tieren, dass ein Vorwissen - wie dies im Falle quantitativer Methodik unbedingt 
erforderlich sein muss, um zu prüfbaren Hypothesen zu kommen - nicht per se 
vorausgesetzt werden kann. Mehr noch, es bleibt zu reflektieren, in welcher Weise 
hier von Erwachsenen vorgegebenen Kategorisierungen (und Weltsichten) durch 
Kinder bestätigt werden sollen (und damit Kinder auf von Erwachsenen vorgelegten 
Dimensionen festgelegt werden). Offen bleibt bei solchen Vorgaben, in wie weit es 
den Forschenden gelingt, sich auf eine „andere“ und - so paradox es klingen mag 
- ihnen (weitgehend) fremde „Kultur“ zu beziehen: Fremd, weil die Lebenswelt 
von Kindern und deren Erklärungsmuster sich von denen der erwachsenen For¬ 
schenden unterscheiden. Ein Umstand, dies sei am Rande notiert, auf den Martha 
Muchow bereits hingewiesen hatte, indem sie in ihrer Arbeit bei der Frage nach 
den Lebensräumen unterschieden hat zwischen dem von Erwachsenen genutzten/ 
konstruierten und den von Kindern genutzten/konstruierten Lebensraum (siehe 
Muchow und Muchow 2012 [1935], S. llOff. z. B. am Beispiel „Löschplatz“), und 
sie herausstellte, dass die Nutzungsweisen von Kindern und Erwachsenen „invers“ 
sind, d. h. Kinder also genau jene Straßen/Wege wählen, die von den Erwachsenen 
nicht benutzt werden, also von gänzlich durch die Inter-Aktionen verschiedenen 
Ortswahrnehmungen auszugehen ist. 

Gewahr sein sollten sich Forschende auch, dass sich die Welten der Kinder und 
ihre Artikulationen teilweise nur mühevoll dechiffrieren lassen, bisweilen vielleicht 
ganz verschlossen bleiben (müssen). - Die zum Teil hilflosen Interaktionen zwischen 
Kindern und Erwachsenen, bei denen letztere rätseln, warum ein Kind weint und 
sie alle erdenklichen Versuche unternehmen, das Kind zu beruhigen, sind hierfür 
ein Sinnbild (zu verschiedenen Ethnotheorien und an Handlungen rekonstruierte 
Praxen mit Blick auf das Fürsorgeverhalten, insbesondere Stillen, Körperkontakt und 
Beschäftigung; siehe Keller und Demuth 2005); und selbst wenn das Kind wieder 
ruhig geworden ist, wissen die Erwachsenen nicht immer warum. - Übertragen 
auf Forschung bedeutet dies, dass Forschende notwendig Gefahr laufen, an den 
Kindern vorbeizureden oder nur glauben, Kinder zu verstehen, sei es in direkten 
Interaktionen, sei es, wenn sie sich den Gesprächs- oder Beobachtungsprotokollen 
in der Auswertung zuwenden, um die kindlichen Handlungen/Äußerungen zu 
interpretieren. Deutlich werden solche Grenzen und Schwierigkeiten, die Kon¬ 
struktionen von Kindern angemessen zu verstehen, an einer von Ed Elbers“ (2004) 
berichteten Alltagsbeobachtung: Bei einem Sehtest erfüllte seine Tochter die ihr 
gestellte Aufgabe, die visuell dargebotenen Abbildungen zu benennen, kaum. Ihr 
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„Scheitern“ sich also - so Elbers 1 Analyse - damit begründet, dass das Mädchen 
nicht glauben wollte, dass ihr eine so einfache Aufgabe gestellt wurde und sie eine 
dahinter liegende Absicht vermutete, die sie auf ihre Art und Weise zu lösen ver¬ 
suchte. - Verallgemeinernd gesprochen: Es wäre naiv anzunehmen, Kinder würden 
in Forschungsrahmungen nur die Intention der Forschenden befolgen (auch das 
machen sie, aber eben auch vielmehr; im Falle der Tochter des Neo-Piagetianer 
Elbers auch wohl Vermutungen darüber anzustellen, was mit einer Instruktion 
alles bezweckt sein könnte). Grundsätzlich neigen Forschende dazu, die „Ver¬ 
suchspersonen“ zu unterschätzen, wie dies mit Blick auf das sozialpsychologische 
Experiment von Walter Bungard (1980) zusammengetragen wurde. 

Weil sich „die Perspektiven von Kindern und Erwachsenen unterscheiden 
und die Denk- und Verhaltensformen von Kindern Erwachsenen fremd sind, 
liegt“, so Friedericke Heinzei (2003, S.399), „die Entscheidung für qualitative 
Methoden in der Forschung mit Kindern nahe“: Denn die qualitative Forschung 
leitenden Prinzipen der Offenheit, Fremdheit und Kommunikation - wie sie u. a. 
von Christa Hoffmann-Riem (1980) herausgearbeitet wurden - scheinen für die 
Kleinkindforschung geradezu prädestiniert zu sein (für eine Ausformulierung 
dieser „forschungsprogrammatischen“ Überlegungen im Rahmen der entwick¬ 
lungspsychologischen Kindheitsforschung siehe Mey 2011a). Darin eingebettet 
linden sich auch Vorstellungen über den Forschungsgegenstand, insbesondere 
scheinen demnach qualitative Erhebungstechniken der Plastizität der kindlichen 
Entwicklung, den komplexen, fragilen und flüchtigen Prozessen kindlicher Per¬ 
sönlichkeitsbildung entgegen zu kommen. Dieser Überzeugung folgten bereits 
einige der wegweisenden Arbeiten aus der Frühzeit der Entwicklungspsychologie 
(neben Muchow etwa Stern und Stern 1965 [1907] oder Piaget 1999 [1926]). Allesamt 
Forschende, die im heutigen Sprachgebrauch ihre Studien qualitativ ausgerichtet 
haben und dabei wie eingangs ausgewiesen z. T. neue Methoden - so Tagebuchauf¬ 
zeichnungen bzw. die als „klinische Methode“ bezeichnete Interviewform - zur 
Erkundung der (weitgehend unbekannten und schwer zugänglichen) Kinderwelten 
und Kinderperspektiven entwickelten. 

Gleichwohl tauchen im Kontext der qualitativen Forschung, sobald Kinder (und 
noch mehr: Kleinkinder) Gegenstand der Untersuchung sind, sehr schnell einige 
Fragen auf, die die von der Neuen Kindheitsforschung propagierten Haltung „aus 
der Perspektive der Kinder“ zumindest insoweit entgegen zu stehen scheinen, als 
das eine „einfache“ Umsetzung skeptisch betrachtet wird. Als besondere Heraus¬ 
forderungen werden wohl auch wegen der mitunter unterhinterfragten Präferenz 
für Interviews als favorisierte Datenerhebungsmethode die für Sprachliches not¬ 
wendigen Kompetenzen gesehen, wenn als Frage aufgeworfen wird: Können Kinder 
überhaupt erzählen? Kann ein Interview für Kinder (und ab welchem Alter) genutzt 
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werden? etc. - Damit wird genereller die Frage virulent, wie Forschung mit Kindern 
adäquat zu leisten ist (s. Vogl 2015; zusammenfassend Mey 2005b). 

Ersichtlich an den zuletzt genannten Ausführungen wird, dass immer spezi¬ 
fische Vorannahmen über den „Gegenstand Kind“ - was es kann und vor allem 
was es nicht kann - eine Rolle spielen und die Methodenwahlen beeinflussen, 
ungeachtet ob dies zu einem pro qualitative oder contra quantitative Forschung 
- bzw. vice versa - führt. Solche Vorannahmen sind z.B.: Kinder könnten nicht 
(hinreichend) erzählen, sie könnten keine Raum-Zeit-Konfigurationen erkennen 
und nicht zwischen Realitäts- und Irrealitätsebenen (Fiktionen) unterscheiden. Zu 
solchen Unterstellungen gehört weiter, dass es Kindern an Kontextwissen mangele, 
das erforderlich sei, um sie als „Biografen/Biografinnen“ ihrer Lebensgeschichte 
anzusprechen (Eunicke 2016). Nochmals: Vorannahmen wie diese finden sich 
häufig im Alltag, und sie zeitigen erhebliche Konsequenzen für die mit Kindheit 
und Kindern befasste Forschung. So sehr sie aber im Alltag dominieren mögen, 
sie sollten in das Forschungshandeln nicht unreflektiert Eingang finden, da mit 
ihnen für die Erwachsenenkommunikation gültige Standards unzulässiger Weise 
für Kinder verallgemeinert werden. 


4 Zur Frage der Kindadäquatheit von 
Methodenanwendungen 

Innerhalb der sozialwissenschaftlichen wie psychologischen Kindheitsforschung 
ist notwendig, da Forschende immer auch Erwachsene sind, die als Forschende in 
ihrem Forschungsalltag leben und in ihrem Alltag als Nicht-Forschende handeln, 
kritisch gegen die eigenen Vorannahmen - Präkonzepte, mithin Vorurteile über 
das, was Kindheit auszeichnet und was Kinder (nicht) können - zu sein und zu 
bleiben. Ansonsten läuft die mit Kindheit und Kindern befasste Forschung - eben 
aufgrund der Besonderheit verschiedener Alterskulturen leichter als Forschung zu 
anderen Lebensphasen - Gefahr, lediglich (vermeintliches) Alltagswissen (common 
sense) über ihren Untersuchungsgegenstand zu reproduzieren . Wichtig ist also, 
dass jeweils eigene Verständnis von Kind(heit) - das jeder Forschung unterliegt - 
zu explizieren oder es zumindest anhand eigener Vorgehensweise zu reflektieren. 

Ein instruktives Beispiel dafür gibt Franz Breuer (2001). In den Vorüberlegungen 
zu seiner Studie zu „sportiven Kinderkulturen“ war er von einer „tendenziellen 
.Einschüchterung“ der Kinder im Kontakt mit ihnen unbekannten Erwachsenen“ 
(ebd., S.21) ausgegangen und hatte entsprechend einige methodische Vorkehrun¬ 
gen getroffen. Dazu gehörte, den Terminus „Interview“ den Kindern gegenüber zu 
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vermeiden; stattdessen wurde ihnen umschreibend mitgeteilt, es gehe darum, „mit 
ihnen ,über ihren Sport, ihr Sporttreiben gern einmal [zu] reden“ (ebd.). Auch wurde 
ein technisches Arrangement realisiert, bei dem „kleine, unscheinbare Aufnahme¬ 
geräte, [ein] winziges Mikrophon“ usw. eingesetzt wurden, um die kindliche „Re¬ 
de-Bereitschaft“ nicht zu beeinträchtigen. Dass dieses „kindangemessene“ Vorgehen 
seine Wirkung verfehlte, verdeutlicht Breuer an einigen „Reaktionen“ von Kindern, 

„mit denen wir so nicht gerechnet hatten [...]: Nachdem es sich im jeweils unter¬ 
suchten Kontext des Sporttreibens von Kindern herumgesprochen hatte, dass hier 
Leute/Erwachsene herumliefen, um Gespräche zu führen, gab es häufig geradezu 
ein ,Gedrängel' der Kinder, an dieser Prozedur teilzunehmen. Dabei brachten die 
Kinder von sich aus den Terminus .Interview' ins Spiel: .Ich möchte auch gerne in¬ 
terviewt werden!' o. ä. Einige Kinder gaben ihrer Enttäuschung darüber Ausdruck, 
dass bei der Bandaufnahme der Gespräche kein .richtiges' bzw. großes Mikrophon 
verwendet wurde. Viele Kinder stellten die Frage, ob und wann denn diese Aufnahme 
.gesendet' wird“ (ebd.). 

Dieses von Breuer gegebene Beispiel macht anschaulich, dass die Frage nach der 
„Kindadäquatheit“ einer Methode kaum eindeutig und ein für alle Mal beantwortet 
werden kann. Die Beurteilung einer Methodik als kindangemessen beinhaltet not¬ 
wendig Vorstellungen über Kinder und Kindsein zu (s)einer Zeit. Jürgen Zinnecker 
(1999) hat bei einem Vergleich der Kindheitsforschung zu Beginn und am Ende 
der 20. Jahrhunderts herausgearbeitet, dass sich beispielsweise das Verhältnis von 
politischen und psychologisch-pädagogischen Motiven umgekehrt hat. Denn heute 
- auch unter dem Einfluss rechtlicher Reglungen (UN-Kinderrechtskonvention, 
Kinder- und Jugendhilfeschutzgesetz) - steht im Vordergrund, dass Kinder ein 
Anrecht haben, „gehört zu werden und ihre Auffassung von Welt auszudrücken“ 
(ebd., S. 75). Entsprechend prognostiziert Zinnecker: 

„Die Designs der Untersuchungen werden daraufhin befragt werden, ob sie die 
Bürgerrechte der Kinder respektieren. Kommt die Stimme der Kinder zur Geltung? 
Erfolgt die Untersuchung im .informierten Konsens' mit den Kindern? Werden 
Kinder entsprechend ihren Möglichkeiten an der Auswertung beteiligt?“ (ebd.; vgl. 
Alderson 1995; Alderson und Morrow 2011; Klundt 2013). 

Die Differenz zwischen früherer und heutiger Forschungshaltung wird u. a. daran 
ersichtlich, dass z. B. Clara und William Stern (1965 [1907]) am Anfang des letzten 
Jahrhunderts betonten, den Kindern solle der Untersuchungszweck nicht mitgeteilt 
werden (die Idee, diese könnten aktiv in die Gestaltung der Studie oder bei der 
Auswertung einbezogen werden, war für die damaligen Forschenden undenkbar). 
Sie begründeten ihre Vorsicht(smaßnahmen) wie folgt: „Diese Unwissentlichkeit 
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scheint uns ein unbedingtes Erfordernis der Untersuchungen zu sein, einerseits 
um den Charakter der Kinder nicht zu schädigen, andererseits, um den kindlichen 
Äußerungen die Echtheit der Naivität zu sichern“ (Stern und Stern 1965 [1907], 
S. IV). Insoweit spielt die Konstruktion von Kindern und von Kindheit nicht erst 
bei der Be- und Auswertung des Datenmaterials (ungeachtet ob qualitativ oder 
quantitativ erhoben) eine Rolle, sondern bereits in der Erhebungssituation und in 
deren Gestaltung, und sicherlich schon davor, nämlich zum Zeitpunkt der Zuspit¬ 
zung des Erkenntnisinteresses und Einengung auf interessant erscheinende bzw. 
überhaupt umsetzbare Forschungsfragen. 

Es ist bei diesen Fragen grundsätzlich von einer Konstruktion des Gegenstands 
durch Methode auszugehen. Dies zeigt sich - und nicht nur auf Studien mit Kindern 
begrenzt - darin, dass beispielsweise mit Beobachtungen einerseits und Interviews 
andererseits sehr unterschiedliche Gegenstandsbereiche erschlossen werden. 
Entsprechend klafft - wie Gerold Scholz (2003) zur Erklärung divergierender 
Ergebnisse seiner Studien zu denen von Lothar Krappmann und Hans Oswald 
(1995) bemerkt - ,,[z]wischen dem Reden und dem Handeln [...] eine Differenz, 
die methodisch auch nicht einzuholen ist. Dies gilt besonders für ein so sensibles 
Thema, wie das nach dem Verhältnis zu dem anderen Geschlecht.“ 

Diese Konvergenz von Gegenstand und Methode zeigt sich insbesondere auch 
bei der Thematisierung von kognitiver, moralischer oder sprachlicher Entwicklung, 
also den ureigensten Forschungsthemen der Entwicklungspsychologie. Denn hier 
sind inhaltliche und methodische Aspekte konfundiert und deshalb müssen Da¬ 
tenerhebungsmethoden auf entwicklungsspezifische Anforderungen und auf mit 
der jeweiligen Methodik verbundene Effekte hin betrachtet werden. Die wenigen 
systematischen Untersuchungen, die hierzu innerhalb der Entwicklungspsychologie 
durchgeführt wurden, führen zumeist zu kontroversen Diskussionen, wie insbe¬ 
sondere an den Arbeiten von Jean Piaget ersichtlich ist. Vielfach wird kritisiert, 
Piaget handele sich durch seine Aufgabenstellungen im Rahmen experimenteller 
Untersuchungen „Unterschätzungen“ ein, d.h. das Wissen der Kinder werde sys¬ 
tematisch falsch eingeschätzt. In ambitioniert angelegten Kontrolluntersuchungen 
wird auf Unzulänglichkeiten und Fehlinterpretationen hingewiesen. Ohne auf 
einzelne Arbeiten einzugehen, zeigen solche Re-Arrangements sehr deutlich, dass 
die entwicklungspsychologischen Aussagen von dem empirisch gewählten Zugang 
und der jeweiligen Gestaltung der Untersuchung abhängig sind. Allerdings gilt es 
mit vorschnellen Falsifizierungsrufen zurückhaltend umzugehen, solange solche 
Missinterpretationen sich „nur“ auf die Altersangaben beziehen, „die Piaget selbst 
nie so starr gesehen hat“ (Billmann-Mahecha 1997, S.415), aber das theoretische 
Modell unberührt lassen. 
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5 Relevante Vergleichshorizonte zur Rekonstruktion 
„der Perspektive von Kindern" 

Insoweit sollte sich die mit Kindern/Kindheit befasste Forschung nicht nur der Frage 
stellen, über welche Gegenstandsbereiche Kinder Aussagen machen können und 
wie sich solche Aussagen adäquat - mit ihnen - erheben lassen. Ebenso bedeutsam 
erscheint die Frage, inwieweit Aussagen von Erwachsenen über Kinder und Kind¬ 
heit überhaupt Aussagen aus einer kindlichen Perspektive sind/sein können. Für 
eine angemessene Beantwortung dieser zweiten Frage müssen die Vorannahmen, 
die in die Konzeption der Forschung(ssituation) eingehen, wie in dem Beispiel von 
Breuer geschehen, offen gelegt werden. Da Kindheitsforschung immer eine über 
Erwachsene vermittelte, (vor-)strukturierte und hergestellte Forschung ist (vgl. 
Fuhs 1999), rückt die Bezogenheit von erwachsenen Forschenden und beforschten 
Kindern in das Zentrum der methodologischen Diskussion, und die Rolle der For¬ 
schenden wird zu einem ebenso bedeutsamen Gegenstand der Kindheitsforschung 
wie das „untersuchte“ Kind selbst. - Kindheit, so Michael-Sebastian Honig (1999a, 
vgl. auch 2009) dezidiert, kann nur als Konstrukt generationaler Verhältnisse 
betrachtet und verstanden werden. 

Ohne eine explizite Beachtung der generationalen Herstellungsmuster werden 
zur Beurteilung kindlicher Perspektiven Vergleichshorizonte hinzugezogen, die 
nur zu Aussagen über Kinder führen können. Zwei hier relevante Eckpunkte sind: 
(a) Kindheit wird wahrgenommen mittels der eigenen Erwachsenenperspektive, 
und (b) Kindheit wird in Bezug gesetzt zu eigenen Kindheitserinnerungen/dem 
eigenen Kind-Gewesensein. Beide Vergleichshorizonte können - müssen aber nicht 
notwendigerweise - einhergehen mit dem Rekurs auf empirische Kenntnisse über 
Kinder, z. B. aus anderen Studien; ebenso gehen teilweise implizite Vorstellungen 
über eine ideale Kindheit in die Betrachtung ein. 

Hinsichtlich (a) - der Bewertungen aus der Erwachsenenperspektive - besteht 
die Gefahr, dass Unterschiede bzw. die kindliche Verschiedenheit (stillschweigend 
gemessen am Erwachsenenstandard) als defizitär erlebt und beschrieben werden, 
weil diese ausschließlich 

„an den restriktiven Bedingungen der formalisierten Erwachsenenkommunikation 
(Dominanz von Basisregeln, fixierte Bedeutungssysteme, feststehende Wertord¬ 
nung, rationalistische Weitsicht [...]) gemessen werden [,..E]in großer Teil des von 
Erwachsenen den Kindern entgegengebrachten Unverständnisses [ist] auf deren allzu 
rigidem Festhalten an erwachsenenzentrierten Kommunikationsgewohnheiten und 
Normalitätsunterstellungen zurückzuführen“ (Hülst 2012, S. 65). 
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Diese Betrachtungsweise, die vor allem für traditionelle Ansätze innerhalb der 
Entwicklungspsychologie charakteristisch waren (allerdings bis heute in Alltags¬ 
vorstellungen virulent sind und auch pädagogischen Institutionen implizit, z. T. 
auch unverhohlen explizit repliziert werden), drückt sich in Beschreibungen aus, 
wie: „Kinder können noch nicht“ oder „Kinder machen Fehler“ oder „Kinder sind 
in ihren Möglichkeiten beschränkt“ etc. Dies gilt allerdings selbst dann, wenn zwar 
Kinder als aktiv Handelnde/Lernende betrachtet werden, sich in der Praxis und 
dem Umgang mit Kindern aber zeigt, dass Interaktionen durch eine Handlungsdo¬ 
minanz seitens der Erwachsenen gekennzeichnet sind, die den „Überzeugungen“ 
von „Kinder können schon“ etc. zu wider laufen (vgl. Mey et al. 2012). 

Insofern sind auch die Piaget'sehen Abhandlungen zum „Weltbild des Kindes“ 
(Piaget 1999 [1926]) nicht unproblematisch, denn hier wird Kindliches allzu sehr 
aufgefasst als auf die Entwicklung einer mehr oder weniger wissenschaftlichen 
und rationalistischen Weltauffassung der Erwachsenen. Ein Umstand, warum 
innerhalb der Neuen Kindheitsforschung unter Rekurs auf Jens Qvortrup (1994) 
bevorzugt von Kindern als Seiende (children as beings) denn als Werdende (children 
as becommings) gesprochen wird; eine Distinktion allerdings, die bei einer - nicht 
selten zu beobachtenden - Hypertrophierung ihrerseits nicht unproblematisch ist 
(vgl. auch Markard 2013). - Im Englischen wäre dies am ehesten zu umgehen durch 
eine hier vorgeschlagene Schreibweise von „children as be(comm)ings“ wie generell 
eben auch „elderly as be(comm)ings“ zu begreifen sind. Denn ansonsten wird mit 
einer solchen Distinktionsperspektive bzw. einem solchen Vergleichshorizont erst 
gar nicht gefragt bzw. lässt sich methodologisch nicht ableiten, ob die Welt- und 
Selbstsichten von Kindern eine - zu rekonstruierende - Eigenlogik aufweisen bzw. 
von Repräsentationsformen bei Kindern auszugehen ist, die ganz anders beschaffen 
sind als die von Erwachsenen (vgl. Scholz 1994). 

Bezogen auf (b) - das erinnerte eigene Kind-Gewesensein - ist zunächst die 
Illusion von „treu bewahrte [n] Erinnerung [en] an die eigene Jugend und Kindheit“ 
zu verabschieden, wie etwa von Siegfried Bernfeld (2010 [1922], S.5) im Zusam¬ 
menhang mit der Beschreibung der Introspektion behauptet. Entgegen solchen 
erkenntnis- und erinnerungsoptimistischen Einschätzungen gilt heute auch im 
Rahmen vorliegender „Phasenmodelle kindlicher Entwicklung“, so Oswald und 
Krappmann, dass „Denk- und Verhaltensformen früherer Stufen den Erwachse¬ 
nen kaum noch erinnerbar sind“ (1995, S. 355). Doch selbst wenn angenommen 
würde, idealtypische introspektive Erinnerungen an kindliche Lebensformen seien 
möglich, würde missachtet, dass Kindheit und kindliche Erfahrungen sich histo¬ 
risch wandeln, und dass damit die damalige Kindheit der heute Erwachsenen und 
„Kindheit heute“ verschieden sind. Dass solche problematischen Verwechslungen 
üblich sind, zeigt z. B. Anton Bücher (2001) mit seiner Befragung von pädagogischen 
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Fachkräften, der zufolge die Mehrheit der heutigen Kinder als weniger rücksichtsvoll, 
weniger belastbar, weniger konzentrationsfähig etc. gesehen werden; sie ihre eigene 
Kindheit dagegen als deutlich positiver beschreiben. Diese Vorstellungen und Vo¬ 
rannahmen - nach denen vorlaufende Generationen ihre eigene Kindheit/Jugend 
positiver als den nachfolgenden einschätzen und deren Angehörige negativer (z. T. 
defizitär - also desinteressierter, unpolitischer etc.) diagnostizieren - finden sich 
allenthalben mehr oder weniger unreflektiert in unterschiedlichen Forschungs- und 
Alltagskontexten (vgl. Mey 2011b). 

Beide Vergleichshorizonte lassen verständlich werden, dass eine Forschung 
„aus der Perspektive der Kinder“ ihre Grenzen hat, wenn sie die Kinderperspektive 
allein aus der Erwachsenenperspektive zu beleuchten versucht. Stattdessen muss 
im Mittelpunkt der methodologischen Beschäftigung das Aufeinandertreffen von 
erwachsenen Forschenden und beforschten Kindern stehen; und die gemeinsame 
Herstellung einer generationalen Ordnung muss zum Ausgangspunkt für die Re¬ 
konstruktion von Kindheit und die Beschreibung von Kindern gemacht werden. 
Anstelle einer naiv realistischen Haltung, die unterstellt, dass wir - die erwachsenen 
Forschenden - „wirklich“ die Perspektive von Kindern einnehmen, mit den „Augen 
der Kinder“ deren Welt betrachten und mit der „Stimme der Kinder“ sprechen 
könnten (wie dies in einigen Arbeiten grade aus den New Childhood Studies, z.B. 
Maydell 1996 nahegelegt wird), ist viel mehr als bisher kenntlich zu machen, „wer 
spricht“. Nur unter dieser Voraussetzung kann auch aufrechterhalten werden, dass 
Forschende den Kindern eine Stimme geben - nicht mehr, aber auch nicht weniger. 

Damit sind meines Erachtens auch alle (gut gemeinten) Vorschläge gefordert, 
die „den Kindern eine Stimme geben“ wollen und für eine Forschung mit Kindern 
plädieren, d. h. Kinder direkt(er) an der Forschung zu beteiligen, mit ihnen gemein¬ 
sam die Forschungsfragen zu entwerfen und mit ihnen zusammen - also als Mitfor¬ 
schende - den Forschungsprozess zu gestalten, wofür Manfred Liebei (2008,2009) 
wiederkehrend plädiert (siehe auch bereits Hart 1997; vgl. auch Porter et al. 2010). 
Denn so naheliegend solche Anliegen - mit Nachdruck auf die (kindheits-)politische 
Agenda gebracht - sind, Kinderinteressen und deren Perspektiven einzubeziehen 
(potenziell auch ein Stück der „Macht“ zu teilen), enthebt es sie nicht - bzw. sind 
sie ggf. sogar noch mehr gefordert - sich der grundsätzlichen, hier verhandelten 
Schwierigkeit zu stellen und der Differenz einer sozialen Kategorisierung gewahr 
zu sein: dass (mitforschende) Kinder eben Kinder und (forschende) Erwachsene 
eben Erwachsene sind - mit ihrer jeweiligen Perspektivität, Subjektivität, Sozialität 
und Kulturalität. 
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6 Ausblick 

Entlang der Ausführungen sollte deutlich geworden sein, dass es sich es bei Beschrei¬ 
bungen der Lebenswelten von Kindern immer um von Forschende rekonstruierte 
Interpretationsangebote handelt. Dieser Umstand verlangt trotz aller Emphase auf 
Kinder und Kindheit grade die mit der Kindheitsforschung verbundenen metho¬ 
dologischen Fragen ernst zu nehmen und macht aufgrund der Besonderheit der 
Interaktionscharakteristik zwischen Forschenden (Erwachsenen) und Beforschten 
(Kindern) zusätzliche Reflexionen notwendig. 

Besonders im Rahmen der Kindheitssoziologie wird die Differenz von Kind und 
Erwachsenen und Kindheit als Teil der generationalen Ordnung thematisiert und 
entsprechend gefordert, Forschung aus der Perspektive von Kindern immer nur 
relational zu denken. Dieses Verständnis der Forschenden-Beforschten-Bezogen- 
heiten findet sich seit jeher programmatisch in der qualitativen Sozialforschung 
formuliert und wurde im Rahmen einer „qualitativen Entwicklungspsychologie“ 
insbesondere mit Blick auf die Kindheitsforschung ausbuchstabiert - und auch z. T. 
in der Soziologie-lästigen Neuen Kindheitsforschung rezipiert und re-integriert. 

Die in beiden „Programmen“ vorgeschlagenen Perspektiven mit Rücksicht 
auf das Forschungshandeln (ob nun über oder von oder mit Kindern gesprochen 
wird) gemeinsam weiter zu entwickeln erscheint ein notwendiges und fruchtbares 
Unternehmen. Dabei kann die Auseinandersetzung um die Perspektivität über die 
kindheitssoziologische und qualitative Forschung hinaus weitere Bezüge hersteilen, 
etwa zur Phänomenologie. So hat Maurice Merleau-Ponty (1994) in kritischer Replik 
auf Piaget, seinem Vorgänger auf dem Lehrstuhl für Psychologie in Genf, schon 
vorgebracht, dass die Wissenschaft aus der Perspektive von Erwachsenen immer nur 
über Kinder sprechen kann und was sie dafür halten (vgl. Westphal 2009, S. 175). 
In der pädagogischen Phänomenologie gehen insbesondere Käthe Meyer-Drawe 
(2001 [1984]) und Wilfried Lippitz (1990) auf die Eigensinnigkeit, das Fremde und 
die Differenz schon der leiblichen Verfasstheit von Kind und Erwachsener ein. 

Im Zuge der weiteren Arbeit wird es darum gehen müssen, die Lücke zwischen 
den Ansprüchen der Forschungsmethodologie und den Leistungen in der For¬ 
schungspraxis mehr auszuloten, denn auch qualitative Forschung erliegt oft dem 
„Phantom der Störungsfreiheit“ (Mruck und Mey 1996), wenn es um die Reflexion der 
Forschendenseite und damit um die (Mit-)Gestaltung durch die Forschenden geht. 

Eine solch weitergehende Auseinandersetzung kann nicht nur dabei helfen zu 
explizieren, dass Forschung immer unter den vorherrschenden wissenschaftlichen 
Rahmenbedingungen stattfindet, sondern es lässt sich darüber besonders gut kontras¬ 
tiv herausarbeiten, wie im Zuge des Forschungshandelns Gegenstandsverständnisse 
konstruiert werden: Die Art der Forschungsanlage, d. h. welche Forschungsfragen 
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(zu einer bestimmten Zeit) gestellt werden, der Zuschnitt des Forschungsdesigns 
(observativ bis partizipativ), die Gestaltung der Untersuchungssituation (als sich 
face-to-face ereignender Dialog oder als asynchrone Kommunikation) sowie die 
zum Einsatz kommenden Methoden (verbal, visuell, Nutzung von Technik etc.) 
und die Anlage der Analyse gehen zurück auf das jeweils unterlegte (implizite wie 
explizierte) Gegenstandsverständnis. Entsprechend lässt sich auch beispielsweise 
die Kindheitsforschung des beginnenden 20. nicht mit der des beginnenden 21. 
Jahrhunderts ohne Weiteres naiv miteinander vergleichen oder wechselseitig 
„bewerten“, noch lassen sich Methoden vorangehender Forschung „einfach“ (1:1) 
übertragen, vielmehr ist eine komplexe „Übersetzungsleistung“ zu erbringen. 

Die Kindheitsforschung kann hier einen wichtigen konzeptuellen Beitrag 
leisten, und insbesondere forschungspraktisch gewichtige Beispiele liefern, denn 
sie verliert zunehmend das Fragezeichen, wie an den Beiträgen von Dirk Hülst 
deutlich wird. Hülst hat seinen Artikel im Band Methoden der Kindheitsforschung 
aus dem Jahr 2000 noch mit Ist das wissenschaftlich kontrollierte Verstehen von 
Kindern möglich ? überschrieben, zwölf Jahre später seine überarbeitete Fassung 
mit Das wissenschaftliche Verstehen von Kindern betitelt. Neben aller kosmetischen 
Änderung kündet dies auch von einer gestiegenen Souveränität und auch besseren 
Basis, von der aus heute Kindheitsforschung betrieben wird, wissend, dass das „?“ 
von 2000 irgendwann wieder auftaucht - angesichts des Konstruktionscharakters 
von Forschung und seinen Forschungsgegenständen und damit eben der Relativität 
der „kindangemessenen“ Methoden - und d. h. der Relativität der angemessenen 
(zeitgebundenen) Konzeptionalisierung vom Forschungsgegenstand Kind(heit). 
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Kindheitsforschung - eine 
erziehungswissenschaftliche Perspektive? 

Torsten Eckermann und Friederike Heinzei 


Zusammenfassung 

Der Beitrag skizziert erziehungswissenschaftliche Rezeptionsweisen zentraler 
theoretischer Konzepte und Befunde der sozialwissenschaftlichen Kindheits¬ 
forschung. Dabei wird die These entfaltet, dass im erziehungswissenschaftlichen 
Diskurs die gesellschaftliche Verfasstheit von Kindheit in pädagogisch zu be¬ 
arbeitende Aufgaben übersetzt wird. Kindheit wird in diesem Sinne zu einem 
pädagogischen Topos, indem durch das reflexartige Mobilisieren pädagogischer 
Maßnahmen auf gesellschaftliche Bedingungen und Transformationsprozesse 
das individuelle Kind zum Fluchtpunkt der pädagogischen Bemühungen wird. 
Vor diesem Hintergrund wird für eine kritisch-reflexive Kindheitsforschung 
votiert, die nicht nur den adultistischen und pädagogisch-paternalistischen, 
sondern auch einen bisweilen mitgeführten ethnozentristischen bias reflektiert. 


1 Problemaufriss 

Bereits Honig (1996) konzediert in seinem Überblicksartikel, dass sich die Kons¬ 
tituierung einer erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung mit enormen 
Herausforderungen konfrontiert sieht. Diese Einschätzung hat auch 20 Jahre nach 
Veröffentlichung des Aufsatzes keineswegs an Aktualität eingebüßt. Denn trotz 
erhöhter Aufmerksamkeit, derer sich die Kindheitsforschung insbesondere seit 
den 1980er Jahren erfreuen kann, ist weitgehend offen geblieben, inwieweit die 
Kindheitsforschung ein spezifisch erziehungswissenschaftliches Profil aufweist: 
Ist es der Umstand, dass es vor allem Erziehungswissenschaftlerlnnen sind, die 


© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2018 
A. Kleeberg-Niepage und S. Rademacher (Hrsg.), Kindheits- und 
Jugendforschung in der Kritik, https://doi.org/10.1007/978-3-658-17090-5_ll 


251 






252 


Torsten Eckermann und Friederike Heinzei 


Kindheitsforschung betreiben? 1 Oder aber ist es der Fokus auf die generationale 
Ordnung, die zwar nicht nur, aber eben auch eine relevante Kategorie erziehungs¬ 
wissenschaftlicher Theoriebildung und Forschung darstellt? (vgl. Ecarius 2008; 
Neumann 2013). 

Unabhängig davon, wie man diese Fragen beantworten mag, lässt sich kon¬ 
statieren, dass sich die Kindheitsforschung in „einer starken Betonung [ihrer] 
sozialwissenschaftlichen Spielart konsolidiert“ (Tervooren 2016, S.239) hat. Die 
aktuellen Arbeiten im Kontext der Kindheitsforschung weisen insgesamt eine hohe 
Affinität zu dem sozialwissenschaftlichen Begriffs- und Methodeninventarium 
auf: Sie sind insofern sozialwissenschaftlich informiert, als sie sich zum einen in 
hohem Maße sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden bedienen und zum 
anderen auch zur theoretischen Fundierung vor allem auf Theorieimporte aus den 
Sozialwissenschaften zurückgreifen (vgl. für den Zusammenhang von Erziehungs¬ 
und Sozialwissenschaft: Meseth 2013). Allerdings kennzeichnet diese Rezeption 
und der Import sozialwissenschaftlicher Konzepte in der Erziehungswissenschaft 
und auch (Grundschul-)Pädagogik - so unsere These - eine spezifische Eigenlogik. 

Zur Fundierung dieser Ausgangsthese beabsichtigen wir im Folgenden die 
erziehungswissenschaftliche Rezeption der Konzepte und Befunde einer v. a. sozial¬ 
wissenschaftlich motivierten Kindheitsforschung näher zu analysieren. Wir gehen 
dabei mit Blick auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs von der Überlegung 
aus, dass die in den diskursiven Praktiken 2 zum Ausdruck kommende erziehungs¬ 
wissenschaftliche Verwendung und Nutzbarmachung der Konzepte und Befunde 
von einer Eigenlogik bestimmt ist, die nicht zuletzt von disziplinpolitischen und 
-strategischen Motiven gekennzeichnet ist. 


1 Krüger (2016, S. 327) weist darauf hin, dass sich dieser Umstand, dass eine Reihe an 
Erziehungswissenschaftlerlnnen Kindheitsforschung betreiben, bislang weniger auf 
Ebene der Personalstruktur der Professuren an deutschen Universitäten widerspiegelt: 
So seien es aktuell „sieben Professuren im Fach Erziehungswissenschaft mit der expli¬ 
ziten Denomination Kindheits- und/oder Jugendforschung“. Demgegenüber zählten 
„Professuren für Entwicklungspsychologie unter Berücksichtigung des Kindes- und 
Jugendalters zur Grundausstattung der meisten psychologischen Institute an Univer¬ 
sitäten in Deutschland“. 

2 Mit dem Begriff der „diskursiven Praktiken“ soll hier zum einen angezeigt werden, dass 
es uns bei der Darstellung nicht um die konkreten, physisch existierenden Personen 
,hinter den Positionen und Sprecherrollen geht. Zum anderen rekurrieren wir damit 
auf Foucault (1981, S. 74), der den Diskurs nicht nur als eine Gesamtheit sprachlicher 
Zeichen, sondern als Praktiken behandelt, die „systematisch Gegenstände bilden, von 
denen sie sprechen“. 
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2 Kinder und Kindheit im Diskurs. 

Zur erziehungswissenschaftlichen Rezeption der 
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung 

Dass die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung in der Erziehungswissenschaft 
- und dabei insbesondere auch in der Pädagogik der frühen Kindheit und in der 
Grundschulpädagogik - rezipiert wird, daran besteht kein Zweifel (vgl. u. a. Andresen 
und Diehm 2006; Braches-Chyrek, Röhner, Sünker und Hopf 2014; Behnken und 
Zinnecker 2001; Breidenstein und Prengel 2005; Eckermann 2017; Fölling-Albers 
2013; Grunert und Krüger 2006; Heinzei 2014; Tervooren 2016; Thole, Göbel und 
Milbradt 2013). In verschiedenen Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, 
insbesondere der Historischen Bildungsforschung (vgl. u. a. „romantischer Kind¬ 
heitsmythos“: Baader 1996; „Geschichte der Sorge“: Baader, Eßer, Schroer 2014), 
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (vgl. u. a. Kelle 2009a; Tervooren 2016), 
der Grundschulpädagogik (vgl. u. a. Panagiotopoulou und Brügelmann 2003), 
der Sozialpädagogik (vgl. u. a. Mierendorff und Fangmeyer 2017), der Pädagogik 
der frühen Kindheit (vgl. u. a. Honig 2013) sowie in der Medienpädagogik (vgl. 
u.a. Hengst 2013; Fuhs 2015) findet eine Auseinandersetzung mit theoretischen 
Konzeptionen und empirischen Erkenntnissen der sozialwissenschaftlichen Kind¬ 
heitsforschung statt. Eine wichtige Zäsur im Hinblick auf die Intensivierung der 
Bezugnahme markieren die 1980er Jahre. Unter dem inflationär verwendeten 
Schlagwort Veränderte Kindheit konstituierte sich dabei ein Diskurs, der einen 
weitreichenden gesellschaftlichen „Modernisierungsschub“ (Hengst 2008, S. 560) 
diagnostizierte, mit dem - so die Annahme - die bis dahin bestehenden Verhältnisse 
(z. B. auch zwischen den Generationen) erodieren (Behnken, du Bois-Reymond, 
Zinnecker 1989; du Bois-Reymond et al. 1994; Geulen 1989; Preuss-Lausitz et. al. 
1983). Gegenüber vorherigen gesellschaftlichen Transformationsprozessen, von 
denen selbstredend auch Kindheit nicht unberührt geblieben war, wurde dem 
unter dem Schlagwort „Veränderte Kindheit“ diagnostizierten Wandel unter 
einer modernisierungstheoretischen Perspektive attestiert, dass es sich um einen 
„Prozess beschleunigter und vielschichtiger Entwicklung (...) handele, der nahezu 
alle Lebensbereiche der Kinder“ (Fölling-Albers 2005, S. 159) betreffe. Exempli¬ 
fiziert wurde die Vielschichtigkeit der veränderten Bedingungen des Aufwach¬ 
sens anhand der Familienkonstellationen (z. B. Geburtenrate, Berufstätigkeit der 
Mütter), des Freizeitverhaltens („Terminkindheit“), der räumlichen Lebenswelt 
der Kinder („Verhäuslichung und Verinselung der Kindheit“), dem Umgang mit 
Medien („Mediatisierung und Technologisierung von Kindheit“), dem verän¬ 
derten Erziehungsverhalten („Intimisierung und Liberalisierung des elterlichen 
Erziehungsstils“) sowie dem Umstand, dass sich Kindheit unter den Bedingungen 
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einer Migrationsgesellschaft vollzieht (vgl. u. a. Fölling-Albers 1992). Vor diesem 
Hintergrund wurde die Chiffre von der „Diversifikation von Kindheitsmustern“ 
und die damit verbundene „Ausweitung der Entwicklungsschere“ in den Diskurs 
eingespeist, womit der „Individualisierungsanspruch der Kinder“ als .neue“ päd¬ 
agogische Orientierung „vom Kinde aus“ formuliert werden konnte (vgl. hierzu 
Fölling-Albers 1993; 2005). In dieser pädagogischen Lesart erfuhr die Diskursformel 
„veränderte Kindheit“ eine pädagogische Codierung, die dann auch unmittelbar 
zu den schulisch relevanten Verhaltensweisen einzelner Kinder ins Verhältnis ge¬ 
setzt wurde: So sei es für die veränderte Kindheit einerseits charakteristisch, dass 
„mehr Kinder als früher Konzentrations- und Aufmerksamkeitsprobleme hätten, 
unruhig seien oder unsoziales bzw. egozentrisches Verhalten zeigen. Andererseits 
seien aber auch eine größere Spontaneität, Offenheit und Selbständigkeit vieler 
Kinder, ihr oft beträchtliches sachliches Vorwissen typische Erscheinungsformen 
der .veränderten Kindheit““ (Fölling-Albers 2005, S. 161). Damit würden aus den 
veränderten Bedingungen des Aufwachsens Modernisierungsgewinner und -Verlierer 
(vgl. dazu Fölling-Albers 2005) hervorgehen. Die Bildungsinstitutionen, wie zum 
Beispiel die Schule, müssten - so das Credo - diesen durch die veränderte Kindheit 
resultierenden Formen der sozialen Ungleichheit entgegenwirken. Mit den hier im 
Diskurs akzentuierten Veränderungen der Kindheit, ließen sich in der Folgezeit 
pädagogische Reaktionen und Interventionen - insbesondere die „Individualisie¬ 
rung“ des Lernens oder das „kompetente Kind“ als Akteur beim ko-konstruktiven 
Lernen - legitimieren (vgl. Heinzei 2014). Anhand der Bezugnahme auf das Konzept 
der „Individualisierung des Lernens“ wird dabei deutlich, wie der soziologische 
Individualisierungsbegriff der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung in 
der erziehungswissenschaftlichen-pädagogischen Lesart eine andere Konnotation 
erhielt: Denn während die Kindheitsforschung vor allem darum bemüht war, auf 
Phänomene der „gesellschaftlichen Verfasstheit und Diversifizierung von Kindheit“ 
(Kelle 2004, S. 92) aufmerksam zu machen und „den Umstand zu beschreiben, dass 
sich die Optionen für deren Gestaltung ausgeweitet haben, setzt die pädagogische 
Sicht am anderen Ende an, bei den individuellen Lernproblemen von Kindern, für 
die Gründe in den modernen Kindheitsbedingungen vermutet werden“ (vgl. ebd.). 
Von dieser Warte aus ist das individuelle Kind (und nicht Kindheit) Fluchtpunkt 
pädagogischer Bemühungen, da dies pädagogisch .erreichbar“ erscheint. Zuge¬ 
spitzt formuliert bedeutet dies: Pädagogik dient in erster Linie dem Kind, welches 
im Mittelpunkt der Erziehung steht, und weniger der gesellschaftlich verfassten 
Kindheit. Diese Zentrierung auf das Kind als pädagogisches Konstrukt geht dabei 
mit wesentlichen Implikationen einher, wie Oelkers (2002, S. 557) herausgearbeitet 
hat: „Die Zentrierung der Erziehung auf .das“ Kind - und so weder auf Religion 
noch auf Staat oder Gesellschaft - ist eine paternale Konstruktion, die Erwachsene 




Kindheitsforschung - eine erziehungswissenschaftliche Perspektive? 


255 


entwickelt haben und aus der Kinder Vorteile ziehen sollen. Allerdings: ,Kinder“ 
sind in dieser Konstruktion nicht einfach Kinder, also individuelle Personen 
in einem bestimmten Lebensalter. Die Konstruktion ist eine sehr weitgehende 
Generalisierung, die wesentliche Zusammenhänge nicht beachtet. Dazu zählen 
nicht nur die biografische Besonderheit. .Kinder“ generell sind: geschlechtsneutral, 
milieuunabhängig, indifferent gegenüber Kultur und Geschichte und wohlmeinend 
im Blick auf Erziehungsabsicht“. 

Versucht man vor diesem Hintergrund die „Mechanik“ des Diskurses ein we¬ 
nig mehr freizulegen, so kristallisiert sich heraus, dass mit dem Diskurs um die 
„Veränderte Kindheit“ eine Symmetrisierung von einem modernisierungskritisch, 
kulturpessimistisch interpretierten gesellschaftlichen Wandel und pädagogischer 
Reaktionen - oder besser: Interventionen vorgenommen wird 3 . Entworfen wird 
dabei ein durch gesellschaftliche Transformationsprozesse herbeigeführtes .Be¬ 
drohungsszenario“, welches offensichtlich für die Kinder selbst, aber auch für die 
Schule nicht folgenlos bleiben kann. Aus diesem Grund - so suggeriert zumindest 
der Diskurs - besteht die Notwendigkeit, diesem tiefgreifenden Wandel der Kindheit 
durch pädagogische Maßnahmen zu begegnen. Die „veränderte Kindheit“ wird auf 
diese Weise zu einem pädagogischen Topos, indem eine gesellschaftliche Problem¬ 
lage in ein pädagogisch zu bearbeitendes Problem übersetzt wird. Mit Andresen 
(2008b, S. 119) ließe sich formulieren, dass es sich um pädagogische „Reflexe auf 
Krisenphänomene handelt und um die rhetorische Erneuerung der Gesellschaft 
durch Erziehung“. Dabei kommt die Diagnose „veränderte Kindheit“ auch dem 
pädagogischen Reformbedürfnis nach, welches im historischen Verlauf immer 
wieder Konjunkturen aufweist. In diesem Sinne wird in der pädagogischen Lesart 
der „veränderten Kindheit“ ein „Kindheitsdispositiv“ (Andresen 2004) etabliert, 
dessen Funktion weniger analytischer sondern eher programmatischer Natur ist. 


3 Dies wird etwa auch durch den vom Arbeitskreis Grundschule gewählten Titel „Verän¬ 
derte Kindheit - Veränderte Grundschule“ zum Ausdruck gebracht. 
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3 Zentrale Konzepte der sozialwissenschaftlichen 
Kindheitsforschung und ihre 
erziehungswissenschaftlichen Lesarten 

3.1 Vom Konzept des „Kindes als sozialem Akteur" 
zum „Kind als selbstständigem Entwicklungs¬ 
und Bildungsunternehmer" 

Im Kontext der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung besteht ein breiter 
Konsens darüber, dass es sich bei der kategorialen Leitunterscheidung zwischen 
Kinder/Erwachsenen nicht einfach um eine naturgegebene Gesetzmäßigkeit han¬ 
delt, die ausschließlich auf einer altersbedingten Differenz beruht. Vielmehr wird 
davon ausgegangen, dass die Kind-Erwachsenen-Differenz als eine kulturell und 
historisch sedimentierte Unterscheidung zu betrachten ist, mit der sich Kindheit als 
spezifische und eigenständige Lebensphase erst herausbilden konnte (vgl. mit Blick 
auf sexuelle Praktiken und Kinderkörper: König 2017; Bühler-Niederberger 2008). 
Als wichtiges Referenzwerk für diese historisch gewachsene Unterscheidung kann 
Aries’ (1975) „Geschichte der Kindheit“ herangezogen werden, in der er herausar¬ 
beiten konnte, dass die strikte Separierung von Kinder- und Erwachsenenwelt im 
Mittelalter und der frühen Neuzeit noch nicht existierte (vgl. zur Kontroverse: de 
Mause 1980; Cunningham 2006). Bis zu diesem Zeitpunkt trugen Kinder häufig die 
gleiche Kleidung, „sahen und hörten dasselbe wie die Erwachsenen und arbeiteten 
in gleicher Weise wie die Erwachsenen, zumindest soweit und in dem Maße es 
ihre wachsenden körperlichen Kräfte erlaubten“ (Thole und Witt 2006, S. 11). Dies 
änderte sich allerdings mit der Ablösung von einer stratifikatorisch differenzierten 
Gesellschaft hin zur Entstehung einer funktional differenzierten Gesellschaft, in 
der die Entwicklungs- und Erziehungskindheit als Familien- und Schulkindheit 
institutionalisiert wurde (vgl. Honig 2016; Klett2013) 4 . Einen wesentlichen Beitrag 
zu dieser Institutionalisierung der Entwicklungs- und Erziehungskindheit leistete 
dabei die Abschaffung der Kinderarbeit 5 und die Einführung der Schulpflicht. 


4 Das Aufkommen der Erziehungskindheit im 18. Jahrhundert beschreibt Luhmann 
(1991, S.20) wie folgt: „Im 18. Jahrhundert wird jedoch nach und nach deutlich, dass 
ein Kind ohne Vorbestimmtheit durch seine (ständische) Herkunft zu erziehen sei. Aus 
jedem Kind kann nun alles Mögliche werden, und die Frage wird akut, wie in diesem 
Bereich offener Möglichkeiten Ordnung wiederzugewinnen sei. Die Pädagogik stellt 
von Herkunft auf Zukunft um, verliert eben damit aber die Anhaltspunkte, die in der 
Herkunft für die Zukunft gelegen hatten“. 

5 Insbesondere durch die Initiativen von Lehrkräften und Ärzten konnte sich im 19. 
Jahrhundert ein Verbot der Kinderarbeit durchsetzen: So wurde im Jahre 1891 ein preu- 
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Insofern ist die Entwicklungs- und Erziehungskindheit ein „Projekt der Moderne“ 
(Honig 2016, S. 170) und sie ist zugleich ein „pädagogisches Projekt“ und zwar in 
einem dreifachen Sinne: „als ein Projekt der sozialen Emanzipation und Repro¬ 
duktion des Bürgertums, als ein Projekt der individuellen Vervollkommung durch 
Erziehung und nicht zuletzt als ein aufklärerisches Projekt der Versittlichung der 
Menschheit“ (vgl. ebd.). 

Wesentlich zur,Geburt“ dieser Entwicklungs- und Erziehungskindheit trug auch 
die wissenschaftliche Beobachtung von Kindern bei, die ihre Ursprünge bereits im 
18. und 19. Jahrhundert hat und in Zusammenhang mit der sich in der Pädagogik, 
Psychologie und Medizin ausdifferenzierenden „Kinderwissenschaft“ steht (vgl. 
Kelle 2009b; Eßer 2014). Befördert wurde diese wissenschaftliche Beobachtung 
nicht zuletzt auch durch die Institutionalisierung von Kindheit: Denn durch die 
Entstehung von Bildungseinrichtungen und die Einführung der Schulpflicht war 
eine massenhafte Versammlung von Kindern in den Institutionen gegeben, die 
einer Entwicklungsdiagnostik unterzogen werden konnten (vgl. Kelle 2009b) 6 . 
Mit der Zunahme an wissenschaftlichen Beobachtungen rückte zugleich auch die 
Frage nach einer alters angemessen, .normalen“ Entwicklung der Kinder in den 
Vordergrund. Mobilisiert wurde damit die „Standardisierung und Normalisierung 
des Entwicklungsverlaufs von Kindern“ (Turmei 2008, S.28). 

Diese hier skizzierte Fokussierung auf das Kind als Entwicklungswesen wurde 
von der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung dahingehend kritisiert, dass 
Kinder auf diese Weise als Noch-Nicht-Erwachsene („ adults-in-the-making “), als 
„Werdende“ („ becomings “) und auf ihr „Groß-Werden“ reduziert werden (vgl. 
Honig 2002a). Unter einer solchen adultistischen Perspektive würden die bereits 
vollständig entwickelten und gesellschaftsfähigen Erwachsenen („ beings “) zum 
zentralen Maßstab und zur Norm erklärt, vor dessen Hintergrund die Kinder 
als gesellschaftliche Novizen chronisch defizitär erscheinen müssen. In Front¬ 
stellung hierzu positionierte sich die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung 
und überführte ihre Kritik in das Konzept vom „Kind als sozialen Akteur“ (vgl. 
zur aktuellen Re-Konzeptualisierung: Eßer, Baader, Betz und Hungerland 2016). 


ßisches Gesetz erlassen, mit dem Kinderarbeit in Fabriken für schulpflichtige Kinder 
unter 13 Jahren untersagt wurde (vgl. Andresen 2008a) 

6 Auch gegenwärtig wird an dieser Entwicklungsdiagnostik festgehalten, wie etwa die 
Schuleingangsuntersuchungen, der Ausbau vorschulischer Entwicklungsbeobachtungen 
und die landesweiten Sprachscreenings im Vorschulalter zeigen (vgl. Kelle, Schmidt 
und Schweda 2017). Diese weisen auch im Hinblick auf die (Re-)Produktion sozialer 
Ungleichheit einen wesentlichen Einfluss auf, da entwicklungsbeeinträchtige Kinder 
auf diese Weise bereits lange vor Schuleintritt „als zukünftig .schlechte“ Schüler_innen 
gelten“ (vgl. ebd., S. 74). 
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Mit diesem Konzept sollte es „nun darum gehen, die (immer schon gegebene) 
Teilhabe der Kinder an Gesellschaft, ihre Leistungen in Peergroups, Familien, 
Ökonomie etc. theoretisch und empirisch zu erfassen“ (vgl. Bühler-Niederberger, 
Gräsel und Morgenroth 2015, S. 121). Auch in der Erziehungswissenschaft - zu¬ 
nächst vornehmlich in der erziehungswissenschaftliehen Sozialisationsforschung 
- wurde das Konzept vom „Kind als sozialen Akteur“ aufgegriffen (vgl. etwa die 
Berührungspunkte zum „Modell des produktiv realitätsverarbeitenden Subjekts: 
Hurrelmann 1983). Das Konzept hat dabei in der Pädagogik auch bis heute nicht an 
Relevanz eingebüßt, was sich etwa anhand der Erziehungs- und Bildungspläne im 
Vorschulbereich erkennen lässt: So wird etwa in dem unter Leitung von Wassilios 
E. Fthenakis (2012) konzipierten Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan für 0 
bis 10-jährige Kinder formuliert, dass Kinder bereits als „kompetente Säuglinge“ 
(vgl. ebd., S. 21) auf die Welt kommen, „ihre Bildung und Entwicklung von Anfang 
an aktiv mitgestalten und übernehmen“ (vgl. ebd.) und „von sich aus lernen wollen“ 
(vgl. ebd.). In dieser pädagogischen Lesart des Konzepts vom „Kind als sozialem 
Akteur“ wird das Kind zum selbständigen Entwicklungs- und Bildungsunternehmer 
erklärt. Bisweilen lässt sich dabei der Eindruck gewinnen, dass das Handeln des 
Kindes kontinuierlich im Dienste der eigenen Entwicklung, des progressiven Vo- 
ranschreitens und „Expandierens“ steht. Der Akteurstatus des Kindes wird dabei 
naturalistisch vorausgesetzt und es wird mit Freiheits- und Autonomieversprechen 
gewinkt. Eine solche Lesart, welche die Kinder in die Autonomie entlässt und auf 
ihr, Selbstmanagement“ setzt (vgl. Dzierzbicka und Sattler 2004), abstrahiert jedoch 
von den sozialen und handlungslimitierenden Bedingungen der Akteurschaft im 
Kontext pädagogischer Institutionen (vgl. Eckermann und Heinzei 2015). Diese 
starke Betonung der Eigenständigkeit und Autonomie des Kindes scheint dabei von 
dem - bereits bei Rousseau und der Reformpädagogik entworfenen - Gedanken 
getragen zu sein, dass die pädagogische,Rettung“ der Kindheit nur unter Absehung 
des Sozialen bzw. Gesellschaftlichen möglich erscheint. Mit Bezugnahme auf Ho¬ 
nig (2007, S.330) ließe sich formulieren, dass unter einer solchen pädagogischen 
Perspektive auf Kindheit nicht das „Kind der Gesellschaft “, sondern das „Kind als 
pädagogische Form“ beschrieben wird. Die Wirklichkeit der Kinder wird dabei 
immer schon im Lichte einer pädagogischen Aufgabe beobachtet (vgl. ebd.). Auch 
Andresen, Koch und König (2015, S.8) machen mit einer etwas anders akzentu¬ 
ierten Kritik auf die .blinden“ Flecken der erziehungswissenschaftlichen Lesart 
aufmerksam: „So dominiert in erziehungswissenschaftlichen Diskursen einige 
Jahrzehnte die Perspektive auf die relative Autonomie von Kindern und weniger 
die auf ihre Abhängigkeit“. 

Damit kommen wir nun zu einem weiteren zentralen Leitkonzept der sozial¬ 
wissenschaftlichen Kindheitsforschung. 
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3.2 Das Konzept der „Generationalen Ordnung" 

Im öffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs lassen sich immer wieder Bestre¬ 
bungen ausfindig machen, unterschiedliche Generationszusammenhänge und 
-lagerungen als Kollektiv zu beschreiben, was dann in Kategorisierungen wie 
„Generation X“, „Generation Y“, die „Babyboomer“ oder auch die „Generation der 
68er“ seinen Niederschlag findet. Gleichwohl die wissenschaftliche Tragfähigkeit 
solcher Kategorisierungen sicherlich angezweifelt werden kann, verweisen diese 
Beschreibungen dennoch auf die gesellschaftliche Relevanz, die den Generations¬ 
lagerungen und auch dem Generationenverhältnis grundsätzlich zugesprochen 
wird. Auch im Kontext der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung nimmt 
das Generationenverhältnis eine prominente Rolle ein. Die sozialwissenschaff liehe 
Kindheitsforschung hat zur analytischen Erfassung das Konzept der „generationa¬ 
len Ordnung“ entwickelt, welches Anleihen insbesondere aus den Gender Studies 
nimmt (vgl. u. a. Alanen 2009). Gegenüber dem Konzept des „Kindes als sozialem 
Akteur“ (vgl. hierzu: Kap. 3.1) wird das Konzept der „generationalen Ordnung“ als 
umfassender und differenzierter ausgearbeitet betrachtet (vgl. Alanen und Mayall 
2001; Alanen 2005; Bühler-Niederberger 2011, Bühler-Niederberger und Sünker 
2006; Honig 1999, 2009; Kelle 2005; Lüscher, Liegle und Lange 2009; Mayall und 
Zeiher 2002; Mierendorff 2010; Qvortrup 2009a). Das Konzept erweist sich dabei 
als anschlussfähig sowohl an praxeologische Ansätze (vgl. „doing generation“: Kelle 
2005) als auch an sozialisationstheoretische (vgl. Bühler-Niederberger und Türkyil- 
maz 2014) und ungleichheitstheoretische Modellierungen (vgl. Bühler-Niederberger 
und Mierendorff 2009). Mit dem Konzept der „generationalen Ordnung“ wird 
darauf abgehoben, dass die gesellschaftliche Differenzierung nicht ausschließlich 
entlang der „big three“ („race, dass, gender“), sondern auch vermittelt entlang 
von Alterskategorien (Kinder, Jugendliche, Erwachsener etc.) verläuft (vgl. Mie¬ 
rendorff 2010, Qvortrup 2009b). Gesellschaftlich werden somit Wissensbestände 
(z.B. medizinisch: „Kinderkrankheiten“), Institutionen (z. B. Kindertagesstätte 
oder Grundschule), materielle Erzeugnisse (z. B. Spielzeug) und Praktiken (z. B. 
Erziehungspraktiken) hervorgebracht, denen die Unterscheidung zwischen Kin¬ 
dern und Erwachsenen eingeschrieben ist (vgl. auch Bühler-Niederberger und 
Türkyilmaz 2014). In diesem Sinne besteht auch in modernen Gesellschaften eine 
altersklassenspezifische .Infrastruktur 1 , die jedoch im Unterschied zu früheren 
„Altersklassengesellschaften“ (Saake 1998) nicht auf einer biologisch bedingten 
und deterministischen ,Altersmitgliedschaff beruht. Vielmehr lassen sich - unter 
einer praxeologischen Perspektive betrachtet - im Hinblick auf das Verhältnis von 
,alt‘ und ,jung‘ Akteure finden, die zumindest temporär die .Seiten wechseln bzw. 
keiner der .Seiten eindeutig zuzuordnen sind (vgl. dazu etwa die gesellschaftliche 
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„Kultivierung von Jugendlichkeit“). Deutlich wird daran, dass unter dem Konzept 
der „generationalen Ordnung“ das Verhältnis von Kindheit und Erwachsenheit 
dynamisch und relational gefasst wird, d. h. „Kinder sind, was sie sind, nur weil sie 
sind, was sie nicht sind, nämlich Erwachsene“ (Neumann 2013, S. 141). Allerdings 
beinhaltet das Generationenverhältnis nicht nur ein relationales Wechselverhältnis, 
sondern auch eine asymmetrische Konstellation, die mit dem Negieren von Kompe¬ 
tenzen und dem Absprechen von Rechten sowie dem Zusprechen von .besonderen 
Rechten der Kinder einhergeht. Generation lässt sich in diesem Sinne auch als ein 
Macht- und Herrschaftsverhältnis (i. S. Generationalismus und ,Ageism‘) konzi¬ 
pieren (vgl. Machold 2015). Kennzeichnend für dieses asymmetrische Verhältnis 
von Kindheit und Erwachsenheit ist dabei, dass es verbindlicher definiert wird 
als dies für andere Alterskategorien (z. B. Jugendliche, Alte) zutrifft, was u. a. mit 
der (konstruierten) Vulnerabilität von Kindern und der Delegation von Rechten 
und Pflichten an Kinder und Erwachsene in Zusammenhang stehen dürfte (vgl. 
Bühler-Niederberger und Türkyilmaz 2014). 

Auch im Hinblick auf die pädagogische Praxis nimmt die generationale Ord¬ 
nung eine prominente Rolle ein. Erziehung ist elementar an die Unterscheidung 
von jüngerer und älterer Generation gebunden. Die breit rezipierte Frage Schlei¬ 
ermachers (1826/1959, S.38): „Was will denn eigentlich die ältere Generation mit 
der jüngeren?“ ließe sich vor diesem Hintergrund schlicht mit einer pädagogischen 
Binsenweisheit beantworten: Erziehen mit guter Absicht. Unter der Perspektive 
des Konzepts der „generationalen Ordnung“ ist somit von einer grundsätzlichen 
generationalen Verfasstheit von Erziehungs-, Entwicklungs- und Sozialisationspro¬ 
zessen auszugehen, wobei hierbei nicht nur die intergenerationalen, sondern auch 
die intragenerationalen Interaktionsprozesse (z. B. zwischen Peers: Eckermann 2017) 
zu berücksichtigen wären. Da Kinder in der Schule ein Repertoire an Praktiken des 
Schülerinnenhandelns und Erwachsene ein rollenförmiges Lehrerinnenhandeln 
ausbilden, wird die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen dort alltäglich 
aufgeladen und in den intergenerativen und intragenerativen Interaktionsprozes¬ 
sen erzeugt, reproduziert und verhandelt (Heinzei 2011). Ohne die generationale 
Ordnung - oder besser: die permanenten Prozesse des „generationalen Ordnens“ - 
würde vermutlich auch die Durchführung und verpflichtende Teilnahme an einem 
schulischen Unterricht, der von einem Erwachsenen organisiert und angeleitet wird, 
unter stärkerem Legitimationszwang stehen. So argumentiert auch Dreke (2011, 
S. 60), wenn sie formuliert: „Gäbe es die Differenz zwischen Erwachsenen und 
Kindern nicht mehr, hätten Pädagogik und Erziehung ihren Gegenstand verloren“. 
Die Praxis des Unterrichtens und Erziehens ist demnach an die Möglichkeit des 
generationalen Ordnens gebunden, die es erlaubt, zwischen dem pädagogischen 
Personal und den Adressaten der Erziehung zu differenzieren (vgl. Eckermann 
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und Heinzei 2015). Das bereits proklamierte „Ende der Erziehung“ (Giesecke 1996) 
scheint vor dem Hintergrund der generationalen Ordnung - obgleich die Abwe¬ 
senheit des Erziehungsbegriffs insbesondere in der Erziehungswissenschaft selbst 
es suggerieren mag - noch nicht gekommen. Zu unterscheiden ist an dieser Stelle 
jedoch der hier skizzierte pädagogisch-anthropologische Generationenbegriff von 
einem stärker wissenssoziologisch akzentuierten Generationenbegriff (vgl. Kelle 
2005). Während ersterer von anthropologischen Notwendigkeiten ausgeht, die sich 
etwa darin ausdrücken, dass Kinder nach der Geburt Pflege und Schutz bedürfen 
und Eltern bzw. Erwachsene dafür als verantwortlich betrachtet werden, interes¬ 
siert sich der wissenssoziologische Generationenbegriff für die Konstituierung von 
historisch-politischen Generationen (z. B. Kriegs- und Nachkriegsgenerationen) 
„und bereitet darin eine synchrone Perspektive auf unterschiedliche Generationen 
bzw. auf „differenzielle Zeitgenossenschaft“ (Hengst 2004) vor, die Generatio¬ 
nenverhältnisse nicht notwendig als Erziehungs- und Abhängigkeitsverhältnisse 
interpretieren muss“ (Kelle 2005, S. 88f.). 

Resümierend lässt sich festhalten: Gleichwohl in der erziehungswissenschaftlichen 
Kindheitsforschung - ähnlich wie die Geschlechterdifferenz in der Geschlechter¬ 
forschung - die Frage nicht abschließend geklärt ist, inwieweit die generationale 
Ordnung fragil geworden und sich in diversen Lebensbereichen auch bereits 
weitgehend enthierarchisiert hat (vgl. zum Ende des pädagogischen Generatio¬ 
nenverhältnisses: Benner 1999), so wird die generationale Ordnung dennoch auch 
weiterhin als „Proprium der Erziehungswissenschaft“ (Kelle 2005, S. 86) angesehen. 


4 Quo vadis erziehungswissenschaftliche 

Kindheitsforschung? Bilanz und Zukunft einer 
erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung 

Mit Blick auf die vergangenen zwanzig Jahre konnte sich die Kindheitsforschung zu 
einem international und interdisziplinär angelegten Forschungsprogramm etablie¬ 
ren. Eine eindeutige disziplinäre Verortung lässt sich somit nicht vornehmen. Die 
Kindheitsforschung hat zwar seit einiger Zeit ihren Platz in der Erziehungswissen¬ 
schaft gefunden, „auch indem sie Koalitionen mit den etablierten pädagogischen 
Teildisziplinen [wie zum Beispiel der Grundschulpädagogik] einging“ (Tervooren 
2008, S. 151, Einf. d. Verfasser), allerdings lässt sich ein Alleinanspruch der er¬ 
ziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung auf Kindheit nicht ausmachen, 
sodass Kindheitsforschung als interdisziplinäres Projekt (Tervooren 2016) gefor¬ 
dert ist. Vor diesem Hintergrund gewinnt auch die starke Ausdifferenzierung des 
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Forschungsfelds an Plausibilität, die ihren Ausdruck im Theorie-, Methoden- und 
Themenpluralismus findet (vgl. auch: Krüger 2016). Auf Ebene der Theoriediskurse 
lässt sich der Eindruck gewinnen, dass die Verwobenheit zwischen Subjektkon¬ 
zepten und sozialisatorischer Umwelt nicht ausreichend theoretisch-konzeptionell 
gefasst wird und dezidiert sozialisations- (vgl. Ausnahmen: Bühler-Niederberger, 
Gräsel und Morgenroth 2015; Handel, Cahill und Elkin 2007; Zinnecker 1996) 
sowie bildungstheoretische Ansätze im Kontext der Kindheitsforschung eine we¬ 
niger prominente Rolle einnehmen (vgl. hierzu auch Tervooren 2016). Die relative 
Vernachlässigung sozialisationstheoretischer Analyseperspektiven mag u. a. damit 
Zusammenhängen, dass man sich vor allem durch den Einfluss der angelsächsischen 
Kindheitsforschung auf Distanz zum Sozialisationskonzept begeben hat. Honig 
(2009, S.40) hat dies jedoch als „Selbstmissverständnis“ der Kindheitsforschung 
interpretiert, welches darauf beruhe, dass die Kindheitsforschung in Dichotomien 
denkt und daher nur „soziale und biologische Kindheit, Macht und Ohnmacht, 
Erwachsene und Kinder kennt“. Damit wird an die Stelle eines biologischen, ein 
kultureller Reduktionismus gesetzt, was in der Folge dazu führt, dass die Kindheits¬ 
forschung die Unterschiede hinsichtlich des Aufwachsens von Säuglingen, Kindern 
im Grundschulalter und Jugendlichen nicht mehr erklären könne (vgl. ebd.). Die 
fehlende Berücksichtigung sozialisationstheoretischer Ansätze könnte auch damit 
Zusammenhängen, dass eine Neujustierung von Konzepten der Sozialisationsfor¬ 
schung lange Zeit auf sich warten lassen hat (vgl. Harring 2015). Zudem mag das 
Ausblenden des Sozialisationsbegriffs auch mit dem aktuellen Wiedererstarken des 
Bildungsbegriffs korrespondieren, der jedoch die „Negativität in Bildungsprozessen 
und ihr konstitutives Scheitern“ (Tervooren 2016, S. 241) vernachlässigt, womit 
auch der Erziehungsbegriff zu einem „dirty term “ (Masschelein und Ricken 2003, 
S. 141) avanciert ist. Vor diesem Hintergrund erscheint neben einer eingehenden 
Analyse des Sozialisationsbegriffs auch eine genauere Auseinandersetzung mit 
dem Erziehungsbegriff vonnöten. Es dürfte vermutlich zu kurz greifen, die feh¬ 
lende Thematisierung des Erziehungsbegriffs nur auf „spezielle Aversionen und 
Vorlieben“ (Benner 2015, S.481) der Erziehungswissenschaftlerlnnen zurückzu¬ 
führen. Auch die lange tradierte Vorstellung, dass die Begriffe Erziehung und 
Bildung gleichsam eine zeitliche Ordnung im Lebenslauf repräsentieren: Kinder 
werden erzogen, Erwachsene gebildet (vgl. Erwachsenenbildung, Weiterbildung), 
scheint mit Blick auf die „frühkindliche Bildung“ nicht mehr zutreffend zu sein 
(vgl. ebd.). Zudem wäre in die Überlegungen einzubeziehen, ob und inwieweit in 
Erziehungspraktiken nicht auch Sozialisations- (i. S. sozialisatorischer Erziehung) 
und Bildungsmomente (i. S. erziehender Unterricht, der bildet) eingelagert sind, 
die zwar nicht durch sie direkt bewirkt, aber angestoßen werden (vgl. zur Synthese 
von Erziehung und Bildung: Benner 2015). 
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Gleichwohl sich mit Blick auf den Sozialisationsbegriff der Eindruck gewinnen 
lässt, dass er - nachdem er in den wissenschaftlichen Debatten der 1960er und 
1970er Jahren noch maßgeblich bestimmend war - sich zu einem „Scheinriesen“ 
(Bauer und Hurrelmann 2015, S. 115) entwickelt hat und bereits in der Kindheits¬ 
und Jugendforschung „neue Theorieteppiche gewebt“ (vgl. ebd.) werden, könnte 
sich eine theoretisch und empirisch fundierte Verhältnisbestimmung zu den 
Erziehungs- und Bildungspraktiken als fruchtbar erweisen. Dabei wären theore¬ 
tisch tragfähige Konzeptionen zu entwerfen, die nicht eindimensional, sondern 
relational und weder individualistisch noch holistisch fundiert sind, was allerdings 
die Kindheitsforschung vor enorme Herausforderungen stellt. Exemplarisch lassen 
sich diese theoretischen Herausforderungen an der Verhältnisbestimmung von 
Familialisierung und Scholarisierung veranschaulichen: Im Kontext der frühen 
Bildung - aber auch in anderen Bereichen wie der universitären Bildung - zeichnet 
sich ein Trend zur Scholarisierung (z. B. Training schulischer Vorläuferfertigkeiten, 
Orientierung an Bildung) ab, der etwa dazu führt, dass vorschulische und schulische 
Bildungseinrichtungen sich zunehmend mehr annähern (vgl. bereits zur „Scholari¬ 
sierung der Freizeit“ und „Entgrenzung von Kindheit“: Fölling-Albers 2000) 7 . Aus 
dem „stahlharten Gehäuse“ (Weber 1904/2002) der Bildungseinrichtungen ist ein 
hybrider Raum geworden, der damit nicht weniger von (didaktischer) Bürokratie 
und Distinktionskämpfen bestimmt wird, allerdings seine Wirkungen vor allem 
auch außerhalb von Unterricht und Kindertagesstättenalltag entfaltet. So verändert 
sich die frühe Kindheit als „ein von Scholarisierung befreiter Schutzraum“ (Mieren¬ 
dorff 2014, S. 34). Dies geht jedoch nicht unmittelbar mit einem Bedeutungs verlust 
der Familie (i. S. einer De-Familialisierung von Kindheit) einher. Vielmehr lässt 
sich von einer „Verschiebung des Verhältnisses von Familialisierung und Schola¬ 
risierung“ (vgl. ebd.) sprechen. Familie und Bildungsinstitutionen, die sich zwar 
wechselseitig durchdringen, spezialisieren sich hinsichtlich ihrer Funktionen aus, 
womit sich der Lebenszusammenhang für Kinder jedoch stärker fragmentiert (vgl. 
Honig 2002b). Care-Aufgaben werden somit vermehrt auch außerhalb der Familie 
institutionalisiert, zugleich werden die Eltern als .Bildungsverantwortliche“ für 
ihre Kinder adressiert (vgl. dazu auch: Zeiher 2009). Dieses ambivalente Verhältnis 
von Familialisierung und Scholarisierung der Kindheit wäre - auch unter Rekurs 
auf die „Theorie betreuter Kindheit“ (Honig 2011) - aus der Perspektive einer 


7 Dies schließt jedoch Distinktionsbemühungen zwischen Kindertagesstätte und Grund¬ 
schule nicht aus. So lassen sich bisweilen auch Tendenzen zu einer „Verschulung der 
Schule“ identifizieren, mit denen eine deutliche Trennung der Bildungsinstitutionen 
bemüht wird (vgl. mit Blick auf Schule als Machtraum auch: Böhme und Herrmann 
2011 ). 
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erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung noch näher theoretisch und 
empirisch auszuleuchten. Dabei wäre zudem noch in die Überlegungen einzube¬ 
ziehen, dass Bildungsinstitutionen nicht gleichsam als eine Art Gegenpol Kindheit 
gegenüberstehen und bloß auf einen Wandel von Kindheit passiv reagieren, vielmehr 
formieren und gestalten sie diesen Wandel auch mit. Denkbar wären also Arbeiten, 
die sich etwa dem Ausbau von Ganztags- und exklusiven Bildungseinrichtungen 
und ihrem Einfluss auf Kindheiten widmen (vgl. mit Blick auf Jugendliche: Krüger, 
Keßler und Winter 2016). Gerade auch empirische Untersuchungen zu exklusiven 
Bildungseinrichtungen könnten dabei mit Blick auf die Herausbildung und Wei¬ 
tergabe „generationalen Kapitals“ und die Reproduktion ungleicher Kindheiten 
aufschlussreiche Erkenntnisse zutage bringen. 

Richtet man den Fokus auf empirische Befunde (vgl. für einen Überblick: Witt¬ 
mann, Rauschenbach und Leu 2011) und die Methodenentwicklung (vgl. für einen 
Überblick: Heinzei 2012) im Kontext der Kindheitsforschung, so fällt - ähnlich 
wie bei den Theoriediskursen - eine starke Ausdifferenzierung auf. Kindheit wird 
dabei als a) Lebenslage und soziale Strukturkategorie ; b) Lebensphase c) Lebensweise 
d) Diskurs (vgl. zur Systematik: Honig 1999) empirisch fundiert. Unter der For¬ 
schungslinie „Kindheit als Lebenslage und soziale Strukturkategorie“ werden Kinder 
als eigenständige demographische Bevölkerungsgruppe vor dem Hintergrund 
ihrer Einbettung in die Sozialstruktur in den Blick genommen (Qvortrup 2009b). 
Ein solches Kindheitsverständnis liegt der indikatorengestützten Sozialberichter¬ 
stattung von Kindern zugrunde (z. B. Kinderwertemonitor, Kinder-Migrations- 
report). Das Anliegen dieser einschlägigen Studien ist es dabei, Einblicke in die 
Lebenslagen, Teilhabemöglichkeiten (i. S. Zugang zu Ressourcen und Rechten) und 
dem Wohlbefinden (vgl. Fattore, Mason und Watson 2017) von Kindern zu geben. 
Kennzeichnend für diese Forschungslinie ist dabei, dass Kinder nicht unter die 
Familie subsumiert, sondern als eigenständige gesellschaftliche Gruppe betrachtet 
werden. Diese Forschungslinie stellt dabei zugleich auch einen Kontrapunkt zur 
pädagogischen Sicht auf Kinder als zukünftige Gesellschaftsmitglieder dar, die es 
„zu unterrichten, fördern und erziehen gilt“ (Kelle 2004, S.90). Stattdessen wird 
Kindheit als auch gegenwärtig wirksame Strukturkategorie betrachtet. Kritisch zu 
reflektieren ist, dass dieser Sozialberichterstattung von Kindern stets normative 
Muster (z. B. im Hinblick auf das „gesunde Kind“, „integrierte Kind“, „glückliche 
Kind“) von Kindheit zu Grunde liegen. 

Im Kontext der zweiten Forschungslinie „Kindheit als Lebensphase“ versammeln 
sich Arbeiten, die Kindheit als lebensgeschichtlich bedeutsame Phase fokussieren. 
Dabei werden unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vorgenommen: Einerseits 
kann sich der Blick auf kindliche (Normal-)Biographien in Ost- und Westdeutsch¬ 
land und anderen Regionen richten (Büchner, du Bois-Reymond, Ecarius, Fuhs und 
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Krüger 1998; Büchner, Fuhs und Krüger 1996). Darüber hinaus werden auch Bil- 
dungs- und Lernbiographien von Kindern in den Fokus genommen (vgl. u. a. Behn- 
ken & Zinnecker 2001). Im Unterschied jedoch zur entwicklungspsychologischen 
Fundierung der Kindheit als Lebensphase wird in der erziehungswissenschaftlichen 
Kindheitsforschung Kindheit weniger als zeitliche Abfolge von Entwicklungsstufen 
gefasst, sondern unter dem Aspekt der Institutionalisierung des Lebenslaufs und 
der damit verbundenen Normierungen betrachtet. So .entstehen Krippenkinder, 
Kindergartenkinder, Vorschulkinder oder auch Grundschulkinder, was nicht allein 
auf das Alter und den Entwicklungsstand des Kindes zurückzuführen, sondern an 
der altersdifferenten Institutionalisierung von Kindheit festzumachen ist. 

Eine dritte Forschungslinie fokussiert sich auf „Kindheit als Lebensweise“. 
Innerhalb dieser wird das kindliche Sozialleben und die Lebensführung von 
Kindern näher untersucht. Hierzu zählen etwa Arbeiten wie von Hengst (1993) 
zur Kinderkultur und zum Kinderalltag, die Arbeiten von Zeiher und Zeiher 
(1994) zu den Orten und Zeiten der Kinder, die Studie von Muchow und Muchow 
(1998) zum „Lebensraum des Großstadtkindes“ oder Studien zur Peer-Kultur von 
Kindern (Breidenstein und Kelle 1998; Eckermann 2015; 2017). Der Fokus dieser 
Forschungslinie liegt dabei auf den Aktivitäten und Praktiken der Kinder, weshalb 
insbesondere die Ethnographie als Forschungsheuristik Anwendung findet. Für 
die erziehungswissenschaftliche Kindheitsforschung scheint dabei vor allem das 
Verhältnis zwischen Kind und Schülerrolle bzw. außerschulischer Kindheit und 
Schulkindheit immer wieder von Interesse zu sein, gleichwohl die Schulforschung 
dabei oftmals mit der Realabstraktion „Schüler“ arbeitet und die Kindheitsforschung 
Kinder in die Uniform des Kindes steckt (vgl. hierzu Büchner 1996). 

Eine weitere Forschungslinie „Kindheit als Diskurs“ richtet ihren Blick auf die 
„Kindheitsrhetoriken“ (Lange 1996), die sowohl in der massenmedialen Bericht¬ 
erstattung (z.B. aktuell: „Flüchtlingskinder“) als auch im wissenschaftlichen Dis¬ 
kurs Verwendung finden (vgl. dazu auch: Bühler-Niederberger 2005). Kindheiten 
erscheinen vor diesem Hintergrund als diskursive Formationen, die stets Bilder, 
Vorstellungen und Normen (z. B. „gute Kindheit“, „veränderte Kindheit“, „richtige 
Kindheit, „Glück und Gesundheit als Norm“) von Kindern transportieren, die 
wiederum auch das pädagogische Handeln prägen. Bernfeld (1967, S. 36f.) hat diese 
wechselseitige Bezugnahme der pädagogischen Beobachterinnen und des Kindes 
wie folgt zusammengefasst: Sie sehen nicht das Kind, (...) sondern im Grunde nur 
das Kind und sich selbst, eins aufs andere bezogen. Und wenn sie selbst von sich 
abstrahieren könnten, es interessiert sie gar nicht, wie das Kind an und für sich ist, 
sondern einzig, wie man aus ihm etwas anderes bilden könnte“ (vgl. hierzu auch 
den „doppelten Blick“ der Erwachsenen auf ihre eigene und .fremde Kindheit bei 
Fuhs 1999). 
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Dieses Zitat verdeutlicht, dass die erziehungswissenschaftliche Kindheitsfor¬ 
schung an der Produktion dieser Bilder von Kindern und Kindheiten entscheidend 
beteiligt ist (vgl. Eckermann, Heinzei und Kreher 2016). Während die Kindheits¬ 
forschung mittlerweile relativ viel über die Lebenswelten von Kindern weiß, weiß 
sie weniger darüber, wie sie selbige als Forschungsgegenstand hervorbringt (vgl. 
Honig 2009). Sich der Frage genauer zuzuwenden, wie die Erziehungswissenschaft 
Kinder und Kindheit erziehungswissenschaftlich formiert und dabei mit nor¬ 
mativen Projektionen und Interessen auflädt, könnte auch deshalb von Relevanz 
sein, um nicht nur den „adultistischen bias“, sondern auch einen möglicherweise 
mitgeführten euro- und ethnozentrischen bias hinterfragen zu können. Dazu 
scheint die Ausarbeitung einer kritisch-reflexiven erziehungswissenschaftlichen 
Kindheitsforschung, wie sie im englischsprachigen Raum bereits formuliert wur¬ 
de (vgl. „Critical Childhood Studies“: Alanen 2010), sinnvoll und hilfreich. Eine 
solche müsste einerseits die sozialen Praktiken der Akteure in schulischen und 
außerschulischen Handlungsfelder in den Blick nehmen, mittels derer auf subtile 
wie auch explizite Weise Kritik an Anforderungen, Erwartungen und bestehenden 
Verhältnissen (z. B. an der ,durchpädagogisierten‘ Lebenswelt) formuliert wird (i. S. 
Kritik als soziale Praxis). Andererseits müssten aber auch die sozialen Praktiken 
und Ethnomethoden der erziehungswissenschaftlichen „Kindheitskonstrukteure“ 
einer kritisch-reflektierenden Prüfung unterzogen werden, denen stets normative 
Auffassungen über Kindheit zugrunde liegen (i. S. Forschungspraxis als Kritik). 
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Jugendforschung 

Konjunkturen, Krisen, Konstruktionen 1 

Günter Mey 


Zusammenfassung 

Anliegen des Beitrags ist es, für eine Perspektive innerhalb der (entwicklungs-) 
psychologischen Jugendforschung zu plädieren, die dem Rechnung trägt, was 
gemeinhin als „subjektorientierte Jugendforschung“ oder Forschung vom 
„Standpunkt des Subjekts“ bezeichnet werden kann. Hierbei wird als zentrale 
Aufgabe gefasst - zum Teil unter Rekurs auf historische Arbeiten der Frühphase 
der psychologischen Juventologie oder auf als peripher verhandelte Themen in 
der Psychologie etwa zu Jugendkulturen -, eine Rekonstruktion jugendlicher 
Lebenspraxen sowie damit verbundene Selbstverständnisse und Selbstver¬ 
hältnisse zu leisten, um adoleszente Subjektivität angemessen zu verstehen. 
Argumentiert wird, dass eine solche theoretische Akzentuierung - und damit 
verbunden auch eine Ausrichtung auf qualitative Methodologien - auch einen 
stärkeren Einschluss in die interdisziplinäre Jugendforschung angesichts der 
dort geführten Debatte um die Individualisierung der Jugendphase eröffnet. 


1 Einleitung 

Eine Durchsicht vorliegender Publikationen macht sehr schnell deutlich, dass 
sich die Jugendforschung in ihrer über einhundertjährigen Geschichte - einmal 
das Erscheinen des zweibändigen „Adolescence“ von Stanley G. Hall aus dem 
Jahre 1904 als „Geburtsstunde der Jugendpsychologie“ herangezogen - durch 


1 Grundlinien dieses Beitrags gehen zurück auf Ausführungen des Artikels „Immer diese 
Jugendforschung!“ (Mey 2011a). 
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einen wechselhaften Diskurs über Jugend auszeichnet. Schon in ihren Anfängen 
des letzten Jahrhunderts und damit seit dem Beginn einer Jugendforschung im 
engeren Sinne, die sich zunächst als genuiner Bereich der Entwicklungspsychologie 
etablierte, wurde die Fülle vorliegender Arbeiten, richtiger: die teilweise mit dieser 
Fülle verbundene Beliebigkeit an Bildern von Jugendlichen und über Jugendliche 
beklagt. So diagnostizierte Charlotte Bühler (1929, S. 230), dass „eine systematische 
Verarbeitung der Literatur zur Pubertätspsychologie meines Wissens bisher noch 
nicht erfolgt ist, und es mehr dem Zufall überlassen blieb, welche Literatur der 
Autor in die Hand bekam.“ 

Dass eine solche Diagnose bis heute mehr denn je zutrifft, soll im Folgenden mit 
Blick auf die hiesige Forschungslandschaft skizziert werden (zu internationalen 
Arbeiten und Trends siehe etwa Buckingham et al. 2015). Dabei werden eingangs 
ausschnitthaft einige Aktivitäten der Jugendforschung exemplarisch beleuchtet 
(Abschnitt 2), um sich dann denjenigen Konstruktionen von Jugend zuzuwenden, 
die aus der Debatte um die Individualisierung der Jugendphase hervorgingen 
(Abschnitt 3). Herausgearbeitet wird entlang dieser Ausführungen, dass die Jugend¬ 
forschung in ihrem Ringen um eine (Kenn-) Zeichnung der Lebensphase Jugend 
immer wieder auch inflationär „Bilder von der Jugend“ produziert. Abgeschlossen 
wird diese Umschau mit allgemeineren Annotationen zu Anforderungen an die 
Jugendforschung (Abschnitt 4). 

Hauptaugenmerk des Beitrags ist es, für eine Perspektive innerhalb der Ju¬ 
gendforschung zu plädieren, die dem Rechnung trägt, was gemeinhin als „sub¬ 
jektorientierte Jugendforschung“ oder eine Forschung vom „Standpunkt des 
Subjekts“ bezeichnet werden kann. Dazu gilt es, die Alltagswelten Jugendlicher 
angemessen zu berücksichtigen und ein durch Emphase und Reflexion getragenes 
Verständnis jugendlicher Lebenspraxen einzunehmen, um so vor allem den Blick 
auf die Selbst konstruktionen Jugendlicher richten und die Sinnkonstruktionen von 
Jugendlichen in den Mittelpunkt der Auseinandersetzungen stellen zu können. 
Daraus folgt auch für die (entwicklungs-)psychologische Jugendforschung wieder 
vermehrt Fragen von Identität als Positionierung von sich zur Welt aufzugreifen, 
weil diese Perspektive für eine psychologische Jugendforschung zentral ist, wenn 
sie adoleszente Subjektivität angemessen verstehen will. 
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2 Kursorische Anmerkungen zur Geschichte und 

zum Stand der Jugendforschung 

2.1 Sozialwissenschaftliche Juventologie 

Lange Zeit galt die Psychologie und insbesondere die Entwicklungspsychologie 
als Hochburg der Forschung zur Adoleszenz, insbesondere aufgrund einiger 
wegweisender Arbeiten aus dem ersten Drittel des letzten Jahrhunders. Hierbei 
waren es vor allem die Arbeiten von Charlotte Bühler (1929) zum „Seelenleben des 
Jugendlichen“, die die erste Blüte psychologischer Jugendforschung markierten. 
Diese rekurrierte in ihrer Gründungsphase im Wesentlichen auf Selbstaussagen 
von Jugendlichen, sei es in literarischen oder para-literarischen Zeugnissen 
wie Tagebücher, Briefe etc. (s. Kochinka 2008). Neben Bühler war es vor allem 
Siegfried Bernfeld (1978 [1931]), der Tagebuchmaterialien via hermeneutischem 
Forschungsansatz und psychoanalytischer Methodik unter Berücksichtigung einer 
sozialgeschichtlichen Perspektive zu deuten versuchte. Dessen Dissertation „Über 
den Begriff der Jugend“ aus dem Jahre 1914 sieht Werner Fuchs-Heinritz (1993) als 
den Beginn der systematischen Jugendforschung im deutschsprachigen Raum an 
(zur Frühgeschichte der Jugendforschung siehe auch Dudek 1990). 

Als sich Mitte der 1960er Jahre die Jugendforschung richtig zu etablieren 
begann (nicht zuletzt auch an der Gründung des DJI-Deutsches Jugendinstitut 
in München auf Beschluss des Bundestages zu erkennen), lieferten insbesondere 
repräsentative Panoramastudien empirische Erkenntnisse über die Jugend. Sondiert 
wurden deren Einstellungen zu verschiedenen Themenbereichen: von Familie über 
Schule und Beruf sowie Freizeit bis zur Politik (siehe dazu auch die umfassende 
Analyse von Janssen 2010). 

Jugendforschung war bereits zu dieser Zeit und noch mehr als heute ein Unter¬ 
nehmen, an dem sich mehrere Disziplinen gleichzeitig (aber überwiegend unab¬ 
hängig voneinander) beteiligten. Im Zuge der Ausweitung einer multidisziplinär 
agierenden Juventologie verkehrten sich die disziplinären Dominanzverhältnisse, 
was sich an den Ausführungen von Walter Hornstein im Band Jugend im Spektrum 
der Wissenschaften gut erkennen lässt. In einem Exkurs umreißt er kurz die Rolle 
der Entwicklungspsychologie und moniert: 

„Die ärgerlichste Konsequenz besteht darin, daß in der allgemeinen Diskussion der 
Jugendfragen die soziologischen Ergebnisse, wie sie in der heutigen Jugendforschung 
zutage gefördert worden sind, fortwährend mit den Einsichten der Entwicklungspsy¬ 
chologie konfrontiert, ja als deren moderner Ersatz bezeichnet werden.“ (Hornstein 
1970, S. 173) 
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Warum die Psychologie ihre zumindest zu Beginn dominante Position im Konzert 
der Disziplinen (insbesondere gegenüber der Soziologie und Erziehungswissen¬ 
schaft) verloren hatte, soll zumindest kursorisch angedeutet werden. Insbesondere 
ist anzuführen, dass die hiesige entwicklungspsychologische Jugendforschung nach 
der Zäsur durch den Faschismus an die methodischen „Wurzeln“ der Disziplin 
(qualitativ orientierte Arbeiten wie die von Bernfeld und Bühler) und an den zuvor 
zentralen Gegenstand der Forschung (dem Seelenleben und damit der Subjektivität 
von Adoleszenten) nicht wieder angeschlossen hat. Statt einer Rückbesinnung 
auf diese frühen wegweisenden Arbeiten hat sich in den Jahren nach 1945 in der 
Jugendpsychologie - neben der Verbindung entwicklungspsychologischer und 
pädagogischer Fragestellungen - sukzessive eine Orientierung hin zur „Variab¬ 
lenwissenschaft“ abzuzeichen begonnen. Arbeiten wie jene von Hans-Heinrich 
Muchow zu Jugend und Zeitgeist (1962) und Sexualreife und Sozialstruktur der 
Jugend (1959) als Beiträge einer historisch-orientierten Jugendpsychologie (in¬ 
klusive Analysen zu Rockern oder Jazzfans als damals relevante Jugendszenen) 
konnten sich nicht durchsetzen; dies gilt z. T. auch für die Arbeiten zu den „Ju¬ 
gendkrawallen“ des Re-Immigranten Curt Bondy (1952; Bondy et al. 1959), der 
die Leitung des Hamburger Institut für Psychologie innehatte. Vielmehr wurde 
die Entwicklungspsychologie des Jugendalters zunächst von Horst Nickel (1974) 
und später Otto Ewert (1983) in ihren Grundlinien kartografiert, bei der Fragen 
nach der körperlichen (puberalen) und kognitiven Entwicklung im Vordergrund 
standen. In deren zentralen Bände haben beide für Jahrzehnte festschrieben, was 
Gegenstand entwicklungspsychologischer Jugendforschung zu sein habe - und 
auch was eben nicht Forschungsgegenstand sei. Und sie haben ebenso dargelegt, 
wie dieser - nämlich standardisiert und quantifiziert - erforscht werden solle. 
Fragen nach adoleszenten Selbstentwürfen und jugendkulturellen Orientierun¬ 
gen wurden anders als in der Pädagogik (z.B. Baacke 1987) überhaupt nicht als 
Themen der Entwicklungspsychologie (an-)erkannt, obschon es diese seit je gab 
und in den 1970er und 1980er Jahren vermehrt zu beobachten waren (siehe dazu 
die umfassende Werkschau zu Jugendästhetik und Jugendprotest im 20. Jahrhun¬ 
dert von Bücher und Pohl, 1986 oder aktuell das „Kompendium zur aktuellen 
Jugendkulturforschung“ von Krüger und Richard 2010). Insofern blieben dann 
auch die wenigen psychologischen Arbeiten, in denen Jugendprotest, sei es durch 
Hausbesetzung, Anti-AKW-Bewegung oder Punk und andere jugendkulturelle 
Szenen geprägt war, unberücksichtigt. So fanden die Analysen von Hans-Jürgen 
Wirth (1984), in denen Jugendprotest und das Involviertsein in Jugendszenen als 
persönliche und kulturelle Chance verstanden wurde, ebenso wenig Eingang in 
den allgemeinen Kanon wie Erörterungen von Klaus Jürgen Bruder und Almuth 
Bruder-Bezzel (1984), die eine theoretisch und thematisch andere Perspektive 
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auf jugendliche Lebenswelten und Seinsformen anboten. Bis heute fehlen diese 
selbst in den Bänden einer durchaus deutlicher sozialwissenschaftlich-orientierten 
„Entwicklungspsychologie der Adoleszenz“, wie diese von Fend (2003), Flammer 
und Alsaker (2002) oder Grob und Jaschinski (2003) vorgelegt wurden und die als 
einschlägige Quellen breit rezipiert (und vor allem mit Blick auf die Lehre verwandt) 
werden. Wenn überhaupt werden darin Fragen nach Jugendkulturen (und -Szenen) 
marginal und dann mehr unter dem Gesichtspunkt von peer(groups) verhandelt, 
nicht aber als eine für die Jugendforschung zentrale Herausforderung, die auch 
ein neues Nachdenken über Jugend und Gesellschaft (dazu Kölbl und Mey 2014), 
aber vor allem über Jugendliche als Subjekte und deren Subjektivität erforderten 
(siehe Mey und Pfaff 2015; Mey 2011b, 2013a). 

Der Bruch mit der eigenen Geschichte und der verlorene Anschluss an die sich 
ausbreitende Jugendforschung wird dann auch daran ersichtlich, dass sich zwar 
in unterschiedlichen Strängen eine qualitative Juventologie formierte - sozusagen 
der Beginn einer dritten Hochzeit -, ohne dass die Psychologie daran beteiligt war. 
Wesentliche Beiträge leisteten hier zunächst die Pädagogische Jugendforschung 
(Breyvogel 1989), die Pädagogische Biographieforschung (Baacke und Schulze 1985), 
die Biographische Jugendforschung (du Bois-Reymond und Oechsle 1990) oder die 
Hermeneutische Jugendforschung (Combe und Helsper 1991), oder Forschungs¬ 
zirkel, die sich - insbesondere angeregt durch die cultural studies - einzelnen 
jugendkulturellen Facetten (ästhetische Bezugnahmen auf und Abgrenzung von 
Gegenwartsgesellschaft; materielle Formen der Selbststilisierung) zuwandten 
(Lindner und Wiebe 1985). - Bis heute fehlt ein Band zur „qualitativen Jugend¬ 
psychologie“. Dies ist umso erstaunlicher, da in der Entwicklungspsychologie eine 
Debatte um den Stellenwert qualitativer Forschung geführt und Methodenent¬ 
wicklungen vorgeschlagen wurden, dies aber bislang nur mit Blick auf Kindheit 
sowie in der Alternspsychologie umgesetzt wurde (siehe dazu Mey 2010). Damit 
soll aber nicht unterschlagen werden, dass mittlerweile wichtige Studien basierend 
auf qualitativen Methoden zu speziellen Themen der Jugendpsychologie vorliegen 
(exemplarisch sei genannt: Kölbl 2004; Kraus 1996; Mey 1999). Nur mangelt es an 
einer systematischen Ausarbeitung und - neben den bereits existierenden Ausei¬ 
nandersetzungen (z. B. von Held 2010) - einer breiten Verankerung qualitativer 
Forschungsmethoden mit Blick auf die psychologische Adoleszenzforschung. 
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2.2 Überblicke und zunehmende Unübersichtlichkeiten 

Während die engere psychologische Jugendforschung im Kanon der Juventolo- 
gie an Bedeutung verloren hat, konnte für die sozialwissenschaftliche (zumeist 
soziologisch inspirierte) Jugendforschung eine ständig wachsende Publikati¬ 
onsflut verzeichnet werden. Erkennbar wird hier allerdings schnell ein zentrales 
Problem und Charakteristikum von Jugendforschung, das sie bis heute begleitet: 
Die getroffenen Aussagen ergänzen sich nicht nur kaum, sondern z. T. wider¬ 
sprechen sich diese erheblich. Diese Unvereinbarkeit von Forschungsergebnissen 
begleitete die Jugendforschung zwar seit ihren Anfängen, sie erreichte aber in 
den 1980er Jahren erstmals ein Niveau, das die Aufmerksamkeit aller beteiligten 
Forschungsrichtungen auf sich zog. Denn die von Jugendforschenden abgeliefer¬ 
ten Jugendbilder zeichneten sich auch dadurch aus, dass diese immer schneller 
aufeinanderfolgten. Die in den 1950er Jahren von Helmut Schelsky (1957) noch 
als „skeptisch“ diagnostizierte Generation wurde in den sechziger Jahren u.a. 
durch die „unbefangene“ (Blücher 1966) abgelöst, in den siebziger Jahren zog u. a. 
das Bild vom „narzisstischen Sozialisationstyp“ (Ziehe 1975) auf, gefolgt von der 
„verunsicherten Generation“ (Sinus-Studie 1983) usw. usf. - Eingeschrieben hat 
sich in die Debatten hinterrücks die Rede von „richtigen“ und „falschen“ Wegen, 
was Vorstellungen von der „richtigen“ und der „falschen“ und das heißt von der 
„guten“ und „schlechten“ Jugend offenbarte, die je nach Standort der Analysieren¬ 
den politisch desinteressiert (oder falsch orientiert) sei, sich zu früh binde (oder 
bindungslos sei); oder zuwenig Ausdauer (zumindest für die falschen Interessen/ 
Aufgaben) habe, oder einen Mangel an „Sekundärtugenden“ und „Umgangsformen“ 
(zumindest im „richtigen“ Leben) aufweise. 

In solchen Evaluationen - und sie stets auch begleitenden medialien Inszenie¬ 
rungen - sind immer Projektionen virulent, welche die Jugend als Lebenslaufka¬ 
tegorie von Beginn an - und das meint seit der Antike und deren Warnung vor 
der Verderbtheit der nachwachsenden Generation - begleiten. Aus dieser Logik 
resultiert, Jugend entweder als „Heilsbringer“ oder als „Sündenbock“ zu betrachten, 
die entweder alles besser machen soll (!) oder die (noch viel) schlimmer ist als die 
vorhergehenden und derer man nicht sicher sein kann. Insofern gilt, wie Barbara 
Stäuber und Christine Riegel, festhalten: 

„Jugend, aber auch Jugendforschung selbst, ihre Rezeption und Erwartungen, die 
an sie gerichtet werden, sind nur im gesellschaftlichen Kontext zu begreifen. In 
diesem Zusammenhang ist Jugend - sowohl als gesellschaftliches Phänomen, wie 
auch als Gegenstand der Jugendforschung - als soziale Konstruktion im Kontext 
bestehender Machtinteressen und -Verhältnisse zu betrachten und daraufhin kritisch 
zu reflektieren.“ (Stäuber und Riegel 2009, S. 376) 
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Die plakativen Etikettierungen - als skeptische, narzisstische, verunsicherte etc. 
Jugendgeneration - wurden patrouilliert von zwei weiteren rhetorischen Figuren. 
Eine (vor allem durch die Studien im Auftrag des Jugendwerk der Deutschen Shell 
AG, kurz „Shell-Studie“) etablierte Schreibweise verbindet Jugend mit der jeweiligen 
Jahreszahl der Befragung, die suggeriert, es gäbe „die eine“ Jugend 19XX, 19YY 
und so fort bis zur Jugend 2015 (Albert et al. 2015). Das Festhalten an dem Titel 
hat zur Folge, dass - sofern von den Autor/innen eine solche Kennzeichnung als 
problematisch erachtet wird - sie in den Vorwörtern, Vorbemerkungen und Einlei¬ 
tungen diese selbst problematisieren und möglichen Missverständnissen vorgreifend 
relativieren, es sei von Jugendlichen die Rede, die sich unterscheiden; mitnichten 
könne von einer Jugend gesprochen werden. Gleichwohl solcher Relativierungen 
werden aus den Shell-Studien jedoch auch immer generationale Überschriften 
geschaffen, mit der die 14-25-jährigen Befragten aller Diversifikation zum Trotz 
einheitlich klassifiziert wurden: zuletzt die „pragmatische (und unideologische) 
Generation“ (seit 2002 - damals noch unter der Leitung von Klaus Hurrelmann 
- eingeführt und seitdem aufrecht erhalten, 2015 nun mit dem Zusatz „eine prag¬ 
matische Generation im Umbruch“ versehen). Dass solche generational-einende 
Label schwierig sind dürfte nicht nur wegen der großen Alterspanne von mehr als 
einer Dekade auf der Hand liegen. In der Diskussion sind nicht nur die individuelle 
und soziale/historische/kulturelle Ebene analytisch zu differenzieren, sondern auch 
anzuerkennen, dass verschiedene Generationen in derselben Zeit leben können. Das 
Mannheim’sche Generationskonzept (1964 [1927/28]) mit „Generationslagerung“ 
„Generationszusammenhang“ und „Generationseinheiten“ bietet hier - trotz 
aller daran vorgebrachter Kritik - immer noch gültige Differenzkategorien an, 
die skeptisch werden lassen, jede neue Generationengestalt (ob nun „Generation 
Golf“ bzw. „Gen X“, oder aktuell eben die darauf folgende „Gen Y“) aufzugreifen 
(aktuelle Diskussionen dazu: Bebnowski 2012; Bohnenkamp 2012). 

Lange Zeit gehörte zum Bild der Publikationen über Jugendliche eine dritte 
Schreibweise, die unter der „Lebensjahre-Leiste“ firmierte: die „12-22-Jährigen“ 
(Friedrich und Müller 1980), die „13-18-Jährigen“ (Baacke 1983) etc. Diese Kenn¬ 
zeichnung hat sich allerdings nicht zuletzt aufgrund veränderter Sichtweisen 
auf Altersnormiertheit am wenigsten gehalten. Damit traten solche Altersperi- 
odisierungen und Einführungen von Subphasen (frühe, mittlere, spätere, späte 
Adoleszenz oder ähnliche Klassifizierungen) zunehmend in den Hintergrund, 
zumal sich diese Einteilungen und Alterszuordnungen permanent änderten und 
zwischen den Autor/innen z. T. erheblich varierten. 

Eingedenk solch verschiedener Betrachtungen verbinden sich verschiedene 
Verständnisse und disziplinäre Zuschnitte von Jugend. Für die Entwicklungspsy¬ 
chologie haben Rolf Oerter und Eva Dreher (2008), die die psychologische Sichtweise 
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auf Jugend für lange Zeit in dem zentralen Lehrbuch der Entwicklungspsychologie 
(von der zweiten bis zur sechsten Auflage und damit für fast drei Jahrzehnte) 
„festschrieben“, verschiedene Assoziationen mit Jugend skizziert: Zum einen sei 
Jugend als Entwicklungsstadium zu betrachten, wobei dieses zunächst in der Ent¬ 
wicklungspsychologie als ein Zwischenstadium (bzw. auch Marginalposition von 
„nicht-mehr-Kind-und-noch-nicht-Erwachsensein“) verstanden wurde. Heute gilt 
in der Entwicklungspsychogie - wie es mittlerweile in allen sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen geteilter Grundsatz ist -, dass Jugend eine bedeutsame Lebensphase 
darstellt, die weit mehr als lediglich ein Durchgangsstadium ist, sondern als ein 
mit Eigenlogik versehener Lebensabschnitt konzeptell gefasst werden muss (Hur¬ 
relmann 2007; Ecarius et al. 2011). 

Zum zweiten sehen Oerter und Dreher (2008) das Verständnis von Jugend als 
peer-culture oder generationale Lage (und einer Emphase auf Jugendkultur, die 
auch einem zeitgeschichtlichen Wandel unterliegt). Schließlich verbindet sich ihnen 
zufolgen damit die Vorstellung von „Jugend als Ideal“, die in der Gleichsetzung 
von Jugend mit „Jugendlichkeit“ gipfelt und die Hypertrophierung von Jugend als 
die zentrale und erstrebenswerte Lebensphase fördert und damit auch einen neuen 
Kampfplatz im generationalen Gefüge entstehen lässt (King 2010). 


2.3 Krise der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung 

Mit den je produzierten Bildern und den je eingenommenen Perspektiven wech¬ 
selten jedoch nicht nur die Prognosen, sondern das Verhältnis zwischen der 
sozialwissenschaftlichen Jugendforschung und ihrem wechselhaften Gegenstand 
erinnerte zunehmend - so Georg Christoph Tholen und Rosa-M. Winheim an¬ 
lässlich eines Symposiums zu (damals akuteilen) Fragen und Herausforderungen 
der Jugendforschung - an einen Wettlauf zwischen Hase und Igel: 

„Ist die Forschung nicht dem Hasen vergleichbar, der in vorgeschriebenen Bahnen 
dort ankommt, wo der Igel (die Jugend) letztlich nie war, sondern nur sein Doppel¬ 
gänger, der sowohl hier als auch dort ist, unentscheidbar. Der Hase versucht den Igel 
zu fixieren, festzuhalten, so wie der Forscher die Jugend in einer Flut von empirischen 
Daten [...] zu bannen versucht.“ (Tholen und Winheim 1985, S. 9) 

Kritisiert wurden damit insbesondere die Versuche solcher Fixierungen, an deren 
Ende allgemeine Bilder von Jugendlichen und Jugendgenerationen und griffige 
Trenddiagnosen standen. Problematisert wurde zudem, dass entlang verschie¬ 
dener gesellschaftlicher Themenstellungen (z. B. politische Einstellungen, Werte¬ 
orientierung) Aussagen über die Jugend generiert wurden, ohne ausreichend das 
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Spezifische der Jugendphase herauszuarbeiten - noch zu klären, ob es überhaupt 
jugendspezifische Probleme sind. - Dies zeigt sich wiederkehrend bei der Frage 
nach „Jugend und Gewalt“, die verkürzt als „Jugendgewalt“ verhandelt wird oder 
wenn die Frage von „Jugend und Extremismus“ schnell als „Jugendextremismus“ 
zum Thema wird (vgl. Kleeberg-Niepage 2011). 

Unter diesem Eindruck begann in den 1980er Jahren vermehrt innerhalb der 
Erziehungswissenschaften und Soziologie die Rede von der Krise der Jugendfor¬ 
schung (z. B. Baethge et al. 1983). Diskussionen über die Gültigkeit und die Reich¬ 
weite der Befunde angesichts überbordender Veröffentlichungszahlen bestimmten 
zahlreiche Publikationen und Symposien. Winfried Ferchhoff (1986, S.228) sah 
sich veranlasst, dies „zugespitzt [so] zu formulieren: Kennt die Jugendforschung 
eigentlich ,die Jugend 1 , die sie untersuchte?“. Mehr als zwanzig Jahre später hält 
Elans Merkens (2007, S. 349) in seiner Bilanz der Jugendforschung fest, dass trotz 
der zahlreichen Untersuchungen und Beiträge in den diversen Disziplinen „die 
Kenntnisse über die Jugendphase immer noch relativ gering sind“. Insofern hat 
sich eine gewisse Rhetorik unter den mit Jugendforschung befassenden Wissen- 
schaftlerinnen und Wissenschaftlern gehalten; dahinter ist zwar eine immer noch 
ähnliche Problemlage auszumachen, deren Ausgangs- und Fluchtpunkte allerdings 
immer wieder aufs Neue festgelegt werden (siehe dazu etwa auch den Band zu 
Theoriedefiziten in der Jugendforschung von Mansel et al. 2003). 


3 Folg(erung)en aus der zentralen Debatte zur 
„Individualisierung der Jugendphase" 

Ein möglicher Weg aus dieser Krise zeichnete sich zumindest für Teile der sozi¬ 
alwissenschaftlichen Jugendforschung ab, als sich in den 1980ern mit dem Indi¬ 
vidualisierungstheorem (Beck 1983) und den mit ihm verbundenen Interpretati¬ 
onsperspektiven Erklärungs- und Integrationsangebote für die unterschiedlichen 
Befunde eröffneten und vor allem eine neue Perspektive mit Blick auf die Frage 
der Konstruktion von Jugend angeboten wurde. Die dazugehörigen Schlagworte 
und Überschriften lauten: Ende der Normalbiografie und Pluralisierung von 
Lebensstilen, Entstrukturierung und Destandardisierung der Jugendphase bzw. 
Ausfaserung der Jugendphase aufgrund von Vorverlagerung und Ausdehnung 
von Jugend, einhergehend damit eine Veränderung von Entwicklungsaufgaben 
und infolgedessen auch Veränderung der Identitätsthematik. 
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3.1 Ende der Normalbiografie 

Individualisierung lässt sich Ulrich Beck (1986) zufolge generell durch vier Bestim¬ 
mungsstücke charakterisieren: a) die Herauslösung aus traditionell vorgegebenen 
Sozialformen und damit korrespondierenden Bindungen, b) den Verlust von Ge¬ 
wissheiten, handlungsleitenden Normen und Orientierungen, c) die veränderte 
Stellung des Einzelnen „jenseits von Stand und Klasse“ und d) die Zunahme eines 
ich-zentrierten Weltbildes. Ausdruck findet dieser als Individualisierungsschub 
bezeichnete Prozess in einer Pluralisierung von Lebensstilen, die vor allem die 
Berufsstruktur tangiert und sich im Bildungssektor niedergeschlagen habe in 
Form einer Bildungsexpansion, die ihrerseits Selbstfindungs- und Reflexions¬ 
prozesse begünstige. 

Beck hat von Beginn an explizit daraufhingewiesen, dass er Individualisierung 
„als historisch-soziologische, also gesellschaftsgeschichtliche Kategorie“ verstehe 
und insofern keine Aussagen über „Individuation gleich Personwerdung“ treffe, 
denn „dies wäre ein eigenes Buch“ (1986, S.207). Psychologisch gewendet bein¬ 
haltet das soziologisch formulierte Konzept der Individualisierung, dass an die 
Stelle bindender Traditionen nunmehr Vorgaben treten, „ein eigenes Leben zu 
organisieren“, und dass damit nicht nur eine Selbstorganisation des Lebenslaufs, 
sondern gerade eine Selbstthematisierung der Biografie erzwungen werde. In aller 
Konsequenz bedeute dies, dass überlieferte Lebensmuster und Rollenstereotype 
nicht länger als Orientierungsfolie ausreichen. Im Zuge dieser Debatte wurde dann, 
beginnend mit Beck und von vielen anderen aufgegriffen, konstatiert, dass nicht 
länger von einer Normalbiografie , sondern von einer Wa/iZbiografie auszugehen 
sei. Die Einzelnen werden damit, zumeist metaphernreich beschrieben, zu „Kons¬ 
trukteuren“, „Jongleuren“, „Inszenatoren“ ihrer eigenen Biografie, ihrer Identität, 
aber auch ihrer sozialen Bindungen und Netzwerke und lebensweltlichen Arran¬ 
gements. Da nun die Subjekte - auch als „biografische Planungsbüros“ bezeichnet 
- auf diese Weise als eigenverantwortlich akzentuiert werden, wird Bestehen als 
persönliche Leistung, Scheitern als persönliches Versagen deklarierbar und auch 
von den Subjekten so erfahren. Damit erscheint die Wahlbiografie im Grunde als 
Risifcobiografie - bis hin zur Bruch- oder Zusammenbruchsbiografie. 

Aus Individualisierung resultiert also vor diesem Hintergrund eine in sich wi¬ 
dersprüchliche Lebensführung, nämlich dass zwar dem und der Einzelnen immer 
mehr Freiräume für Lebenslaufentscheidungen eingeräumt werden, diese sind aber 
umgekehrt von Entscheidungen abhängig, die in Institutionen, z. B. im Bildungs¬ 
und Berufssystem, getroffen werden und sich damit weitgehend ihrer Kontrolle 
entziehen. Insofern bedeutet die Zunahme individueller Handlungsmöglichkeiten 
nicht nur eine gleichzeitige Zunahme an Entscheidungsnotwendigkeiten und Ent- 
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scheidungszwängen, sondern der Inaussichtstellung persönlicher Selbstentfaltung 
stehen teilweise drastische Verschärfungen der Realisierungschancen gegenüber. 


3.2 Strukturwandel der Jugendphase 

Mit Einzug der Individualisierungsdebatte in große Teile der Jugendforschung 
etablierte sich, von einem drastischen Wandel der Jugendphase infolge gesellschaft¬ 
licher Veränderungen zu sprechen, und dies wurde zunehmend zu dem zentralen 
Thema der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung. Wegweisend waren hier die 
Shell-Jugendstudien, die - seitdem sie von Jürgen Zinnecker und seinen Mitar¬ 
beitenden betreut werden - einen „Perspektivenwechsel für die Jugendforschung 
einzuleiten versuchten. Persönliche Biographie und gesellschaftliche Zukunft sind 
die Stichworte der einen Richtung, Inhalte und Ausdrucksformen der Jugendkul¬ 
tur die der anderen“, so die verantwortlichen Wissenschaftler Fischer, Fuchs und 
Zinnecker in der Zusammenfassung der Studie (Jugendwerk der Deutschen Shell 
1981, S. 14). Der - über die Grenzen der Wissenschaft hinaus - bekannteste Befund 
der Studie „Jugend ’81“, nach dem die Mehrheit der Jugendlichen eine pessimis¬ 
tische Zukunftssicht habe, ließ sich als eine Gegenwartsorientierung deuten, mit 
der einer ungewissen, diffusen, nicht kalkulierbaren Lebenssituation begegenet 
werden sollte. Insofern wurden hier die Schlagwörter der Individualisierungsde¬ 
batte benutzt, ohne diese vollends auszubuchstabieren. 

Beginnend mit diesen Arbeiten wurde - zunächst vornehmlich in der soziolo¬ 
gisch-sozialwissenschaftlichen Jugenddebatte - seit Mitte der 1980er Jahre eine bis 
heute anschlussfähige Konstruktion von Jugend angeboten (die sich etwa auch in 
der 17. Shell-Studie wieder findet; siehe Albert et al. 2015). Unter der Überschrift 
„Strukturwandel der Jugendphase“ wird konstatiert, dass sich die innere Qualität, 
der Zuschnitt und die Aufgabenstruktur des Jugendalters drastisch gewandelt habe. 
Damit werden, das Individualisierungstheorem aufgreifend, wiederkehrend die 
folgenden strukturellen Veränderungen gelistet: eine enorme Bildungsexpansion 
und damit einhergehend auch -aspiration, die Verlagerung des Übergangs in die 
Erwerbsarbeit ins dritte Lebensjahrzehnt für einen immer größeren Teil der Jugend¬ 
lichen und jungen Erwachsenen, sowie schließlich eine bedeutsame Ausdehnung 
des Freizeit- und Medienbereichs (entsprechend hat z. B. Hurrelmann 2007, die 
klassischen Entwicklungsaufgaben zu den Entwicklungsthemen Qualifikation; 
Ablösung und Bindung; Partizipation sowie Regeneration gruppiert). 

Münchmeier (2008) fasst die Veränderungen dahingehend zusammen und 
akzentuiert, dass Themen wie Selbstsuche, experimentelle und expressive Selbst¬ 
inszenierung bereits im Alter von 10-14 Jahren „zentral“ werden; die verlängerte 
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Adoleszenz (für den überwiegenden Teil der Jugendlichen gekennzeichnet durch 
Aufenthalte in Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen) werde insgesamt als „noch 
unbestimmte und risikoreiche Lebensphase erlebt“, weil „die früher gesicherten 
Übergänge von Schule in den Beruf und die durchschnittliche Erwachsenenexistenz 
heute nicht mehr so sicher und kalkulierbar sind“ (S. 24). 

Angesichts der vielfältigen Herausforderungen, Anforderungen, Fremd- und 
Selbstansprüche galt in älteren theoretischen Ansätzen (nicht nur jene, die mit „Ju¬ 
gend als Sturm und Drang“ etikettierbar sind) Jugend als eine Krisenzeit, die über 
die Jugendliche hereinbreche und - verständlicherweise - zum Auftreten vielfältiger 
Problematiken führt. In der Entwicklungspsychologie wurden solche Überlegen 
und Konstruktionen von Jugend durch Konzepte abgelöst, die weit weniger einer 
Krisenrhetorik verpflichtet sind und deutlicher eine Bewältigungsterminologie 
nahe legen (Olbrich und Tod 1984). Jugendliche werden zu „producers of their 
own development“ (Lerner und Busch-Rossnagel 1981; bzw. als „produktiv-reali- 
tätsverarbeitende Subjekte“ verstanden; Hurrelmann 1983), die ihre Entwicklung 
planen und die Entwicklungsaufgaben „bewältigten“. Im Zuge dieser Akzentver¬ 
schiebung ist zudem dafür plädiert worden, „abweichendes Verhalten“ durchaus 
entwicklungslogisch zu betrachten (initial für die Jugendpsychologie eingebracht 
mit Bezug auf Alkohol und Drogen von der damaligen Arbeitsgruppe TUdrop 
um Rainer K. Silbereisen; siehe u. a. Silbereisen und Reese 2001). Gesprochen wird 
von der „funktionalen Äquivalenz“ solcher Praktiken, indem Jugendliche über 
den Umweg von Devianz ihre Entwicklungsaufgaben umsetzen, da ihnen keine 
anderen „zur Verfügung“ stehen. Insgesamt zielen diese Reformulierungen auf 
die Vorstellung eines planbaren Lebens, der Abfolge von ineinander greifenden 
Lebensstationen (die - ein wenig im Bild der gesellschaftlichen Moderne - eine 
„Illusion“ von Mach- und Vorhersagbarkeiten nähren). 

Solche Versuche, allgemein gültige Beschreibungen über die „Jugendphase im 
Wandel“ und damit den Lebensbedingungen/-situationen von Jugendlichen abzu- 
liefern, legen nahe, dass Jugend zu einer generell in ihrer inhaltlichen Bestimmung 
und zeitlichen Erstreckung wenig festgelegten Lebenslaufphase geworden ist. 
Zinnecker (1990, S. 29) hat in diesem Zusammenhang von einer „Doppelbewegung 
beschleunigter und verlangsamter Lebenszeit“ gesprochen, was besagt, dass neben 
der Verlängerung der Jugendphase, in deren Rahmen erwachsene Verpflichtungen 
(vor allem der Eintritt in die Erwerbsarbeit) ins dritte Lebensjahrzehnt verlagert 
wurden, Jugendlichen auch immer früher abverlangt wird, über ihre Lebenspla¬ 
nungen zu reflektieren und biografische Weichenstellungen vorzunehmen. 

In der Folge dieser Vorverlagerung und Ausdehnung gilt die Jugendphase als 
eine Abfolge von Teillaufbahnen mit einer Vielzahl von „Weltzugängen“, die keiner 
(allgemein-)gültigen Hierarchie folgen. Veränderungen durch die Neufassung 
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der Jugendphase bestehen vor allem darin, dass - wie dies etwa Werner Helsper 
(1991, S. 77) aufzeigt - eine weitgehende „Verselbständigung gegenüber den Her¬ 
kunftsfamilien“ sowie eine „reflexive Auseinandersetzung mit sozialen Regeln“ 
ermöglicht wurden. Durch gleichzeitige Veränderungen in den Lebensbereichen 
Schule/Ausbildung, Freizeit und Herkunftsfamilie stehen nach Helsper die Ado¬ 
leszenten „ausdifferenzierten und widerspruchsvollen systemischen Anforde¬ 
rungen gegenüber“, und sie müssten „zugleich in pluralisierten, inkonsistenten 
Sozialräumen handeln, die ihrerseits wieder zahlreiche Optionsmöglichkeiten 
und Individualisierungschancen beinhalten“ (Helsper 1991, S.75). 

Im Zuge dieser Debatte wurde Jugend nun mehrheitlich als eigenständige 
„Existenzform“ konzipiert, nicht zuletzt aufgrund der Entkoppelung von Jugend 
als Vorbereitung auf das spätere Erwachsensein. Damit haben sich auch die Al¬ 
tersmarken für die Selbstverortung im Lebenslauf als erwachsen bzw. jugendlich 
verschoben; standardisierte Altersnormierungen verlieren zunehmend an Einfluss 
(obschon nach wie vor permanent aufgestellt und zuweilen immer noch normativ 
ins Feld geführt), stattdessen werden vermeintlich individuelle Ereignisse zur 
Selbstbiografisierung als Jugendliche/r herangezogen (siehe dazu Mey 1999). 


3.3 Identität im Plural 

Trotz aller konstatierter Auflösungen und Aufweichungen zentraler Entwick¬ 
lungsaufgaben und damit einhergehender - scheinbarer - Wahlfreiheiten sind die 
Jugendlichen - nach wie vor, oder richtiger: mehr denn je - gefordert, subjektive 
Strategien zur Bewältigung gesellschaftlicher Anforderungen zu entwerfen und 
biografische Prozesse der Selbstkonstitution zu leisten, die ihnen erlauben, „eine in 
sich konsistente Identität auszubilden bzw. als autonome Individuen in reflektierter 
und selbstbewußter Art mit gesellschaftlichen Zwängen und Herausforderungen 
umzugehen“, wie dies Heitmeyer und Olk (1990, S. 16) formuliert haben. Die mit 
dem Individualisierungstheorem verbundenen Dilemmata - Entscheidungsmög¬ 
lichkeiten vs. Entscheidungszwänge, Individualisierungsmöglichkeiten vs. Indivi¬ 
dualisierungsnotwendigkeiten und Autonomie vs. Heteronomie - führen zu der 
Frage nach den Chancen und Risiken der „Individualisierung der Jugendphase“. 

Einhergehend mit dieser Neukonstruktion veränderte sich auch die Diskussion 
um die zentrale Frage von Identität, die über Jahrzehnte mit den Arbeiten von 
Erik Erikson (1974a [1959], 1974b [1968]) innerhalb der (entwicklungs-)psycho- 
logischen Forschung verbunden wurde (vgl. Mey 2018). Erikson (1974a [1959]) 
spricht von einem Gefühl der Identität und einen Gefühl der „Gleichheit“, und 
zwar gehe es hierbei um die unmittelbare Wahrnehmung der eigenen Gleichheit 
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und Kontinuität in der Zeit, und der damit verbundenen Wahrnehmung, dass 
auch andere diese Gleichheit und Kontinuität erkennen. Ihm zufolge stellt sich im 
Jugendalter die Frage nach „Identität vs. Identitätsdiffusion“ zentral, letztere meint 
eine tiefe Verunsicherung über sich selbst und eine gewisse Form von Orientie- 
rungs- und Wertelosigkeit. Eriksons „psychosoziale Theorie der Entwicklung“, in 
deren Zentrum er seine Ausführungen zur Identitätsbildung gestellt hat, wurde 
von dessen Schüler, James Marcia (1980, 2007), in dem Sinne weiterentwickelt, 
dass dieser Eriksons zentrale Aussagen systematisiert hat. Demnach lassen sich 
vier Identitätsformen unterscheiden, die sich aus dem Zusammenspiel aus der 
Frage von „Sich Verpflichten“ (commitment) und „Exploration“ (und Erleben 
von Krisen) ergeben. Demnach liegt eine „übernommene Identität“ dann vor, 
wenn zwar ein hohes Maß an Verpflichtung vorliegt, ohne dass allerdings eine 
kritische Analyse erfolgte; eine „diffuse Identität“ im Erikson’schen Sinne als 
tiefe Verunsicherung (später in vier Unterformen aus differenziert: Marcia 1989); 
eine aufgeschobene Identität steht dafür, dass wenig „Commitment“ bestehe, aber 
eine Auseinandersetzung und kritische Prüfung bezüglich der in Rede stehenden 
Entwicklungsthemen stattfinde. Die „erarbeitete“ Identität schließlich steht für 
den gelungenen Versuch, sich in der Welt mit einem eigen erarbeiteten Standpunkt 
zu positionieren. Die von Erikson als Abfolge und von Marica als Idenitätsformen 
beschriebenen Modellvorstellungen heben auf eine An-Passungsarbeit ab. Die 
mitschwingende Etablierungsvorstellung (und damit der affirmative Charakter 
solcher Identitätsmodelle) hat dann insbesondere in den 1980er und 1990er Jahren 
vielfach Kritik erfahren. 

Eine in Auseinandersetzung mit dem Erikson’schen Ansatz viel zitierten Per¬ 
spektivenänderung auf jugendliche „Identitätsarbeit“ hat Heiner Keupp mit dem 
Konzept von Identität als Patchwork formuliert (z. B. Keupp 1993; Keupp et al. 
1999). Keupp - und die von ihm geleitete Münchener Arbeitsgruppe „Reflexive 
Sozialpsychologie“ - hat die Überlegungen in Distanz zu den gängigen normativen 
Erwartungen einer gelingenden Identitätsbildung formuliert, auch um angesichts 
von Destandardisierung überzogene Vorstellungen von Einheit, Kontinuität, 
Kohärenz zu relativieren. Zur Identitätsarbeit gehört für Keupp vielmehr auch 
die wiederkehrende neugierige Exploration von „Realitäten“ und entsprechend 
eine ständige performative Herstellung von sich angesichts der sehr verschiedenen 
Lebenslagen und Bedingungen. In Folge dieser Neukonzeption sollte der Blick auf 
die individuelle Gestaltungskompetenz und der Überwindung eines „Eindeutig¬ 
keitszwanges“ (ein Ein-für-alle-Mal-festgelegt-Sein und Sich-Festlegen-Lassen) 
gerichtet werden. Gefordert sei damit aber auch eine wiederkehrende Exploration 
von „Realitäten“. 
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Diese Vorstellung findet sich bereits bei Lothar Krappmann (2000 [1971]; 
zusammenfassend 1997) ausgearbeitet, der von „balancierter Identität“ spricht, 
bei der es darum geht „das Verschiedenartige, Widersprüchliche und Sich-Ver- 
ändernde wahrzunehmen, es mit Sinn zu füllen und zusammenzuhalten“ (1997, 
S. 81). - Um keine Missverständnisse aufkommen zulassen, da in der Diskussion 
immer wieder von Metaphern wie „Sinn-Basteln“ etc. gesprochen wird, die in 
gewisser Weise das „Spielerische“, das „Leichte“ im Rahmen von Identitätsarbeit 
betonen: Krappmann sieht in dem „Balancieren“ zwischen Erwartungen, Zuschrei¬ 
bungen und eigenen Interessen und Sehnsüchten „kein Jonglieren aus Übermut“. 
Das Jonglieren entspringt ihm zufolge vielmehr der Not, „seinen Platz in einer 
widersprüchlichen, sich wandelnden Gesellschaft zu bestimmen“ und, „sich trotz 
einer immer problematischen Identität die weitere Beteiligung an Interaktionen 
zu sichern“ (ebd.). Eine solchermaßen immer wieder herzustellende Identität setzt 
allerdings einige „Fähigkeiten“ aufseiten der Subjekte voraus. Mit Krappmann 
(2000 [1971]) ist insbesondere zu denken an die Fähigkeit, Rollenerwartungen 
bis zu einem gewissen Maße in Frage zu stellen (er spricht von „Rollendistanz“) 
und die Fähigkeit, zu „ertragen“, dass Rollen widersprüchlich (zwei/mehrdeutig) 
und Motivstrukturen einander widerstrebend sein können (von ihm als „Ambi¬ 
guitätstoleranz“ bezeichnet). 

Im Zuge dieser Diskussionen kam es auch zu einer Redefintion von Identi- 
tätsdiffusion „als kulturell-adaptive Funktion“ (Kraus und Mitzscherlich 1995; 
Marcia 1989; dazu auch Darmstädter und Mey 1998; Mey 1999). Solche Neu-Kon- 
zeptualisierungen allerdings laufen Gefahr, den Blick für das krisenhafte (und 
zum Teil leidvolle) Geschehen, das als „tiefe Verunsicherung und Ratlosigkeit“ 
in den adoleszenten Selbstentwürfen auch mitschwingt, zu ignorieren oder mehr 
noch, die ursächlichen Perspektiven- und Angebotsmangel auszublenden. Keupp 
(1988) hat - und dies bereits lange vor der Hartz-IV-Debatte oder den Berichten 
zu „Jugend und Armut“ (dazu Thomas 2011) - in diesem Zusammenhang darauf 
hingewiesen, dass ohne ausreichende materielle Absicherung eine solchermaßen 
geforderte Identitätsbildung zu einem „zynischen Schwebezustand“ werde. Glei¬ 
chermaßen bedeutsam erscheinen soziale Ressourcen in Form von Netzwerken, 
in die Jugendliche eingebunden sind, in denen Regeln, Normen, Ziele und Wege 
beständig neu ausgehandelt werden können. Entsprechend müssen auch für und 
durch die Jugendlichen gestaltbare Handlungsräume existieren. 
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3.4 Diversifikation von Jugend - Typisierung von Jugend 
Verabsolutierung von Jugend 

Innerhalb dieser Diskussion hat die Kontroverse um die „Sonnen- und Schatten¬ 
seiten“ der Modernisierung Tradition und wird in allen Beiträgen ausführlichst 
behandelt. Eine Fülle an Publikationen spannt ihre Titel dichotom im „Zwischen“ 
auf: „Jugend zwischen Anpassung und Auflehnung“, „zwischen Hoffnung und 
Resignation“, „zwischen Ausgrenzung und Integration“ usw. usf., mit denen am 
Ende eine Separation in Modernisierungsgewinner und -Verlierer geleistet wurde 
(mithin das Ambivalente allerdings zusehends aus dem Blick gerät). Demnach 
werden als positiv die erweiterten Spielräume für biografische Wahlen und der 
damit akzentuierte Emanzipationscharakter, gewachsene Autonomie und Selbst¬ 
bestimmung hervorgehoben, während als negativ der Überforderungscharakter, 
potenzielle Abhängigkeiten und Fremdbestimmung betont werden. In der heutigen 
Diskussion herrscht weniger das dichotom anmutende Verständnis von Individu¬ 
alisierung als entweder nur positiv, also Chancen eröffnend, oder nur negativ, also 
Vereinzelungs- oder Entfremdungstendenzen begünstigend, vor. Es wird davon 
ausgegangen, dass Jugendliche die vielfältigen Möglichkeiten vor allem dann 
nutzen und die damit korrespondierenden Anforderungen bewältigen können, 
wenn sie über ein breites Repertoire von Fähigkeiten und Ressourcen verfügen, 
diese Aufgaben angemessen anzugehen, darüber dann immer mehr Kompetenzen 
entwickeln, die wiederum eine Erlangung der selbst- und fremdgesetzten Ziele 
unterstützen (Mey 2013b). 

Letztlich impliziert ein solches Verständnis einen theoretischen Begriff von 
Jugend, der dem bürgerlich-aufgeklärten Jugendbegriff entspricht und eine aus¬ 
gedehnte Jugend vorsieht, in der „Toleranzspielräume gegenüber Umwegen, Fehl¬ 
schlägen, Experimentierphasen in jugendlichen Biographien“ (Zinnecker 1986, 
S. 106) gegeben sind. Dieser Jugendbegriff - den Zinnecker den Bourdieu’schen 
Überlegungen folgend ursprünglich Milieus mit hohem sozioökonomischen Status 
zugehörig betrachtet - konzipiert Jugend als Moratorium und transportiert damit 
ein „Subjekt-Verständnis“, das auf „Verselbständigung“ und „Autonomie“ abhebt. Er 
scheint mittlerweile allgemeine Gültigkeit zu beanspruchen gegenüber einem - in 
Milieus mittleren sozioökonomischen Status“ vorherrschenden - Jugendkonzept, 
das „auf die Bedeutung einer Zeit der Bildungs- und Ausbildungskarriere fixiert“ 
ist (S. 108) oder einer „unprätentiösefn], pragmatische[n] Variante“ von Jugend 
(S. 109), wie sie in Milieus der unteren sozioökonomischen Schichten anzutreffen 
ist. - Die Korrespondenz von „sozialem Ort“ und Jugend findet sich bereits im 
Konzept der „gestreckten Pubertät“ von Bernfeld (1923) als neu aufscheinende 
Variante der „typischen Form der männlichen Pubertät“, der gegenüber Paul 
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Lazarsfeld (1931) dann die „verkürzte Puberät“ einer proletarischen Jugend stellte 

- beide insofern ihre Betrachtungen auf eine „Kulturpubertät“ jenseits damaliger 
biologistischer Reifezeiten ausrichteten. 

Der lange Zeit entscheidende Mangel der sozialwissenschaftlichen Jugendfor¬ 
schung wäre damit nicht mehr länger in der Unterschiedlichkeit ihrer Befunde zu 
lokalisieren, sondern vielmehr darin zu sehen, dass die jeweiligen Forschungsarbei¬ 
ten „den Teilausschnitt, den sie jeweils erfassen, für das Ganze nehmen “, wie dies 
Olk (1985, S.293) vorbringt. Theoretisch richtiger - und empirisch konsequenter 

- wäre es nach Olk, anzunehmen, dass „die einheitliche kollektive Statuspassage 
Jugend zerfällt und auf diese Weise in eine Vielzahl subsystemspezifischer Über¬ 
gangsphasen mit je eigenen Erscheinungsformen und Zeitstrukturen zerlegt wird“ 
(S. 294); auch aus diesem Grund sei „es zunehmend unplausibel [...], von generellen 
Problemlösungs strategien und Verhaltensstilen der Jugend zu sprechen“. 

Im Zuge der Forschung hat sich daraufhin durchgesetzt, Abschied zu neh¬ 
men von dem (und mittlerweile mehrheitlich auch der) „Einheitsjugendlichen“. 
Stattdessen wurde begonnen und bis heute eingehalten, eine Differenzierung 
unterschiedlicher Jugendtypen vorzunehmen, mit der zum Ausdruck gebracht 
werden soll, dass die Jugendlichen sich in sehr verschiedenen Lebensverhältnissen 
befinden und sich mit ihren jeweiligen Lebensbedingungen in unterschiedlicher 
Weise auseinandersetzen (in der Shell-Jugendstudie etwa wurden vier zentrale 
Orientierungsmuster konstruiert, z. B. mit Blick auf den „Umgang mit Druck“; als 
„Aktivität und Motivation“, „Ausbalancieren und Stabilisieren“; „Verweigerung 
und Rückzug“; „Unbeeindruckte Zuversicht“; siehe Picot und Willert 2010). 

Generell gesprochen erscheint Jugend dann je nach Perspektive als politisch-kul¬ 
turelles Moratorium, als Bildungslaufbahn, als kommerzielle Jugendkultur/ 
subkultureller Stil. Diese stehen ihrerseits für verschiedene Antworten auf gesell¬ 
schaftliche Fragen entlang der Dimension von Modernität und Traditionalität und 
sind Ausdruck für alte und neue kulturelle Modelle von Identität. 

Allerdings tragen diese empirischen Antworten in diversen Studien bis heute 
ihrerseits nicht unwesentlich zu einer neuen Unübersichtlichkeit und z. T. zur 
Widersprüchlichkeit bei. Denn die unterschiedlichen Typen entstammen oftmals 
divergierenden Problemstellungen, begründen sich in unterschiedlichen Theorien 
und hängen von den jeweils eingesetzten Methoden ab. Aufgrund der unter¬ 
schiedlichen Ansätze und Hintergründe sind einfache Zuordnungen schwierig 
und Übersichten kaum möglich. Und vor allem entziehen sich diese Varianten 
an rekonstruierten Handlungstypen, Lebenskonzepten, Lebensstilen, Zukunfts¬ 
planungen, Identitätsformen einer Gegenprüfung. 
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4 Ausblick 

Ohne alle vorfindbaren aktuellen Diskurse um Jugend bzw. in der Jugendforschung 
in diesem Beitrag auch nur ansatzweise nachzeichnen noch diese überhaupt 
ausschnitthaft im Detail anbieten zu können, wird deutlich, dass schwerlich die 
Bezeichnung „die Jugendforschung“ haltbar scheint. Die Jugendforschung ist 
trotz der vordergründigen „Konsolidierung“ in den letzten fünf Jahrzehnten und 
trotz aller zu verzeichnender - oder auch propagierter - „Fortschritte“ ein höchst 
zersplittertes Feld (Strauber und Riegel 2009). 

Wer das letzte Jahrzehnt Jugendforschung Revue passieren lässt (unter anderem 
durch die Analyse der bis 2011 existierenden Reihe Jahrbuch Jugendforschung oder 
die Beiträge in der seit 2006 bestehenden Zeitschrift DISKURS Kindheits- und Ju¬ 
gendforschung) wird unschwer erkennen, dass es kaum ein Thema gibt, das nicht 
an Jugendliche herangetragen und an ihnen abgearbeitet wurde. Es gibt dabei 
zwar wiederkehrende Schwerpunkte, wie Werte, Devianz, Gender, Gesundheit 
(dazu Merkens 2007); letztlich aber kommen vor dem Flintergrund von einem 
enormen sozialen Wandel und „tagesaktuellen“ Ereignissen eine Fülle weiterer 
Forschungsstränge hinzu. Dazu gehören die Fragen von Medien, Extremismus 
oder interkulturelle Vergleiche und Studien zu migrantischen Jugendlichen (vgl. 
auch Pfaff 2011). Und selbst diese sogenannten temporären Themen finden sich 
dann wiederkehrend und bilden zunehmend eigene Forschungsfelder, unschwer 
erkennbar an den Darstellungen in dem Handbuch der Kindheits- und Jugendfor¬ 
schung (Krüger und Grunert 2010). 

Insofern gilt trotz (oder gerade wegen) der ununterbrochenen Forschungsak¬ 
tivitäten (neben den bekannten Surveys gerade auch die vielen „kleinen“ Studien) 
was Christian Lüders (2003, S. 34) in seinem einleitenden Podiumsvortrag auf 
einem zurückliegenden Symposium „Jugendforschung zwischen Tradition und 
Innovation“ des Deutschen Jugendinstituts festhielt: „Gemeinsame inhaltliche 
Bezugspunkte sind kaum auszumachen, so breit und heterogen sind die Frage¬ 
stellungen, methodologischen Zugänge, die Analyseebenen und Datensätze sowie 
das bunte Spektrum an Ergebnissen“. 

Auch hat sich - so die Diagnose von Lüders - an dem Stellenwert der Psychologie 
im Kanon der Jugendforschung nichts geändert: „Die psychologische Forschung 
führt weitgehend ein Eigenleben und wird mit Ausnahme von R. Silbereisen und 
seinem Umfeld von der Soziologie und den Erziehungswissenschaften hierzulande 
kaum zur Kenntnis genommen“ (S. 35). 

Die geringe Zurkenntnisnahme eines Großteils der (entwicklungs-)psycho- 
logischen Forschung lässt sich möglicherweise auch darauf zurückführen, dass 
die im Rahmen des Paradigmenwechsels (von der traditionellen hin zur moder- 
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nen Entwicklungspsychologie) angebotenen „neueren Sichtweisen“ im Hinblick 
auf die Probleme des Jugendalters (Olbrich und Todt 1984) ein subdisziplinäres 
Eigenleben führen. Denn obschon um mechanistischen und deterministischen 
Ansätzen eine Absage zu erteilen vor drei Jahrzehnten programmatisch „Jugend¬ 
liche als Produzenten ihrer eigenen Entwicklung“ (Lerner und Busch-Rossnagel 
1981) deklariert wurden (und von Silbereisen 1986 „Entwicklung als Handlung 
im Kontext“ konzpiert wurde), hat sich die psychologische Adoleszenzforschung 
nicht umfassend reformiert. 

Helmut Fend (1990) hat u. a. als Defizit herausgestellt, dass mit dem Fokus 
entwicklungspsychologischer Forschung auf beobachtbare Problembewältigung 
verhindert wird, das Seelenleben des Jugendlichen überhaupt angemessen zu 
verstehen: „Welche Gefühle Jugendliche beherrschen, wie ihr Phantasieleben als 
Folge unterschiedlicher Entwicklungsprozesse aussieht, das tritt in der verhaltens¬ 
orientierten Entwicklungspsychologie in den Hintergrund“ (S. 256f.). 

Und noch mehr: Andere mahnen, dass im Zuge dieser Rekonzeptualisierung 
und generell optimistisch gezeichneten Bilder von jugendlicher Akteuersschaft 
angesichts der in den soziologisch-sozialwissenschaftlichen Disziplinen beschrie¬ 
benen Erosionsprozesse die Gefahr bestehe, „Opfer“ der eigenen anthropologi¬ 
schen Voreingenommenheit zu werden, denn angesichts von vorliegenden, seit 
Jahrzehnten gleichbleibend hohen Raten an „psychischen Auffälligkeiten“ in dieser 
Lebensphase, sei „nicht weniger die [in der traditionellen entwicklungspsycholo¬ 
gischen Jugendforschung vorherrschende] Behauptung, die Adoleszenz sei eine 
besonders konfliktreiche Entwicklungsphase, zu hinterfragen [...] als vielmehr 
die Tatsache, daß in [heutigen] empirischen Studien so wenig Anhaltspunkte für 
Konflikte gefunden wurden“ (Peters 1988, S. 28). 

Sich theoretisch und methodologisch wieder deutlicher der „Innenseite jugend¬ 
licher Entwicklung“ bzw. dem „Seelenleben“ Jugendlicher zuzuwenden, böte der 
(entwicklungs-)psychologischen Jugendforschung ihren genuinen Gegenstands¬ 
bereich zu bearbeiten; dies wäre vor allem dann instruktiv, wenn die Sozialwelten 
der Jugendlichen und gesellschaftlich vermittelte, soziale und materielle Umwelten 
im Sinne einer „Kulturpubertät“ (Bernfeld 1923) berücksichtigt würden. Hilfreich 
könnte hierbei sein, konsequent eine Jugendforschung vom Standpunkt des Sub¬ 
jekts (Held 2010) aus zu gestalten, darüber hinaus auch mehrheitlich akademisch 
marginaliserte Ansätze, wie etwa die psychoanalytische Jugendforschung (z. B. 
Bohleber 1996) und deren Arbeiten an der Schnittstellen von Jugend und Gesell¬ 
schaft, durchaus wieder mehr in Betracht zu ziehen. Eine damit korrespondierende 
Folgerung wäre dann auch viel deutlicher als den im Mainstream der Psycho¬ 
logie bearbeiteten Fragen von Selbstkonzept sich einer Forschung zu Identität 
zuzuwenden, die momentan mehr am Rande verhandelt oder vornehmlich nur 
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an der Schnittstelle zu der an Biografie interessierten Mikrosoziologie verfolgt 
wird (z. B. Keupp et al. 1999; Mey 1999). Identitätsbildungsprozesse erlauben vor 
dem Hintergrund der in den soziologisch-sozialwissenschaftlichen Disziplinen 
beschriebenen gesellschaftlichen Erosionsprozesse das Gelingen und Scheitern 
jugendlicher Selbstentwürfe, jugendliche Lebenspraxen und jugendkulturelle 
Phänomene zu beschreiben - es bedeutet die Widerfahrnisse, Selbstverhältnisse 
und -Verständnisse zum Ausgangs- und Zielpunkt der eigenen Arbeiten zu machen. 

Für die (Entwicklungs-) Psychologie bliebe also nur noch zu begreifen, dass 
zentrale Fragen danach, wie Jugendliche soziale und gesellschaftliche Verhältnisse 
erleben/interpretieren und ggf. reproduzieren oder widerständig re-agieren etc. - 
wie Barbara Stäuber und Christine Riegel (2009, S. 376) anmerken - „nicht einer 
bestimmten Disziplin zuzuweisen [sind]. Sich hierfür zu interessieren, ist u. E. 
keine Frage der disziplinären Zuordnung, sondern eine Frage des Wissenschafts¬ 
verständnisses“. - Damit wäre aber nicht nur eröffnet, dass sich die entwicklungs¬ 
psychologische Forschung „bewegt“ (weil sie sich bewegen könnte), sondern ebenso 
würde ermöglicht, dass eine interdisziplinär agierende - und Transdisziplinarität 
reflektierende - Jugendforschung in Bewegung gerät. 
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Eine Analyse zur Sache und zugleich eine Kritik 

Michael Tressat 


Zusammenfassung 

Ausgehend von dem Befund, dass die erziehungswissenschaftliche Jugendfor¬ 
schung das Auflösen ihres Forschungsgegenstandes und die Bedeutungslosigkeit 
der eigenen Forschungsperspektive konstatiert, wird in diesem Beitrag anhand 
einer exemplarischen Fallanalyse gezeigt, welcher Erkenntnisgewinn darin liegt, 
die Sache, Jugend und Erziehung, wieder in den Mittelpunkt zu rücken. Aus der 
Sachanalyse heraus werden anschließend ausgewählte Befunde erziehungswis¬ 
senschaftlicher Jugendforschung kritisiert und eine rekonstruktiv verfahrende 
erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung als Gegenvorschlag diskutiert. 


1 Problemaufriss und einleitende Vorbemerkungen 

In der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung werden 
empirische Befunde diskutiert, die darin kulminieren, dass sich der Forschungsge¬ 
genstand „Jugend“ aufgelöst habe (vgl. Ecarius und Eulenbach 2012; Krüger 2012; 
Pfaff 2015). Die Entstruckturierung der Jugendphase und Heterogenität jugendlicher 
Lebensstile habe dazu geführt, dass sich kaum mehr ausmachen lasse, was Jugend 
eigentlich sei, so dass man von Jugend im Plural, also „Jugenden“ reden müsse (Ittel 
et al. 2011), um der empirischen Vielfalt Rechnung zu tragen. Andererseits ist eine 
zunehmende Institutionalisierung von Kindheit und Jugend durch Ganztagsschulen 
festzustellen, die alltagsweltlich erfahrbar ist. Diese Erziehungsinstitutionen prägen 


1 Ich danke Florian Schirmer und Simon Schweigier für die hilfreichen Kommentare zu 
meinem Manuskript. 
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Jugend in hohem Maße. Anstatt die sozialisatorische Bedeutung der Institution 
zum Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung zu machen, wird 
diskutiert, inwieweit das vermeintliche Auflösen des Forschungsgegenstandes die 
Bedeutungslosigkeit der erziehungswissenschaftlichen Perspektive in der Jugend¬ 
forschung nach sich gezogen habe (Lüders 1998; Ecarius 2009). Es sind zwei sich 
einander bedingende Bewegungen erkennbar: Während der Forschungsgegenstand 
an den Rand rückt, tritt die Forschungsperspektive selbst in den Mittelpunkt der 
Debatten. Sowohl die empirischen Befunde erziehungswissenschaftlicher Ju¬ 
gendforschung als auch die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung selbst 
geben Anlass, sich kritisch mit Forschungsgegenstand und Forschungsperspektive 
auseinanderzusetzen. 

Im Folgenden werden daher zwei Argumentationsstränge verfolgt: Erstens wird 
versucht, aus strukturtheoretischer Perspektive und anhand einer exemplarischen 
Fallrekonstruktion, zu zeigen, wie es um den Forschungsgegenstand, Erziehung und 
Jugend, bestellt ist. Und zweitens zeigt sich in der strukturalen Analyse der Sache 
dann wie von selbst auf, inwiefern sich mit der erziehungswissenschaftlichen Jugend¬ 
forschung ein genuiner Zugang zum Erforschen des sozialisatorisch interessanten 
Zusammenhanges von schulischer Erziehung und jugendlicher Individuierung 
bietet. Damit, dass sich die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung als eine 
erkenntnistheoretisch fruchtbare Forschungsperspektive erweist, leitet sich aus 
den Befunden zugleich eine Kritik an den oben genannten empirischen Befunden 
und den disziplinären Selbstzweifeln ab. 

Obgleich sich im Vollzug der Fallrekonstruktion das methodische Vorgehen 
gleichsam selbst erklärt, werden an dieser Stelle grundlegende, methodologische 
Annahmen einleitend eingeführt. Für die hier vertretene erfahrungswissenschaft¬ 
liche Sichtweise ist entscheidend, zwischen einer Phänomen- und Strukturebene 
zu unterscheiden. Um die Bedeutung einer sozialen Interaktion zu erschießen, 
muss das Verhältnis von manifester und latenter Ebene betrachtet und analytisch 
aufgeschlossen werden. Es geht nicht darum, etwas nachzuvollziehen, sondern den 
Sinn einer Interaktion und die dahinter liegenden generativen Erzeugungsmecha¬ 
nismen dieser Interaktion zu entschlüsseln. In Bezug auf Erziehungs-Interaktio¬ 
nen bedeutet dies, dass zwischen der intentionalen (pädagogischen) Absicht und 
der nicht-intendierten (sozialisatorischen) Folge einer Erziehungs-Intervention 
unterschieden werden muss. Und damit rückt dieses Spannungsverhältnis in den 
Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. 

Im Zentrum des Artikels steht daher die objektiv hermeneutische Analyse eines 
Falles. Zuvor wird, die Analyse einbettend, der heuristische Rahmen dargelegt, indem 
Grundbegriffe erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung strukturtheoretisch 
umrissen werden. Im Anschluss erfolgt aus den Ergebnissen der Fallanalyse heraus 
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eine Kritik paradigmatischer Positionen, wie sie in den gegenwärtigen Debatten 
erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung anzutreffen sind. Im abschließenden 
Fazit wird das erkenntnistheoretische Potenzial einer rekonstruktiven erziehungs- 
wissenschaftlichen Jugendforschung diskutiert. 


2 Zu den Grundbegriffen Erziehung und Jugend aus 
strukturtheoretischer Sicht 

Erziehung und Jugend sind Grundbegriffe erziehungswissenschaftlicher Jugend¬ 
forschung. Es ist zu klären, welche Strukturprobleme ihnen jeweils zu Grunde 
liegen. Beide Begriffe beziehen sich auf soziale Praxen bzw. Interaktionen. Wenn 
hierbei von Struktur die Rede ist, bedeutet das zweierlei: Erstens, dass Interaktionen 
durch ein Strukturproblem unhintergehbar strukturiert sind; und zweitens, dass 
auf eine je kontextspezifische Art und Weise strukturierte Interaktionen zugleich 
strukturierende, sich also potentiell transformierende und reproduzierende Praxen 
hervorbringen. Diese Dialektik von Emergenz und Determination ist konstitutiv für 
den Fall-Struktur-Begriff. Es kommt also darauf an, zu verstehen, inwiefern es sich 
um eine strukturierte und zugleich (potentiell) strukturierende Struktur handelt, 
wenn die Begriffe Erziehung und Jugend strukturtheoretisch umrissen werden. 

Jugend 

Jugend ist ein krisenhaftes Geschehen. Als ontogenetische Entwicklungsphase 
verstanden, bezeichnet es die Zeit zwischen dem Ende der Kindheit und dem 
Beginn des Erwachsen-Seins, in der vielfältige, durch die Pubertät angestoßene, 
psycho-soziale Umgestaltungsprozesse ablaufen; diese sind aus sozialisations¬ 
theoretischer Perspektive insofern relevant, als es im Kern um die Umgestaltung 
familialer (diffuser) Sozialbeziehungen geht, mit dem Ziel, einen eigenen Identitäts¬ 
und Lebensentwurf hervorzubringen. Autonomie und Bindung muss dabei stets 
neu austariert, also das Alte auf eine eigene Art und Weise in das Neue integriert 
werden. Dieser Prozess eines sich bildenden Subjekts in seiner Individuiertheit (ein 
Bildungsprozess im eigentlichen, also nicht aufs Lernen verkürzten Sinne) vollzieht 
sich innerhalb krisenhafter Interaktionen in Generationenbeziehungen (King 2013). 

Die Jugend muss also in differenzierten Gesellschaften innovativ und provokativ sein. 
Das darin zum Ausdruck kommende Maß an vermeintlicher Non-Konformität mit 
den herrschenden Normen des Erwachsenenlebens ist sozial geradezu vorgeschrieben. 

Die Jugend hat die Funktion, rebellisch und innovativ zu sein. Das Herausfinden der 
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richtigen Dosis davon gehört zu den zentralen Aufgaben der Krisenbewältigung. 

(Oevermann 2001, S. 109) 

Widerständigkeit evoziert Krisen, die in einem sozialverträglichen Maß notwendig 
sind, damit Jugendliche eigene Positionen erproben können. Je nachdem, wie die 
gesellschaftlichen Bedingungen sind, erweitern oder verkleinern sich die Spielräu¬ 
me für jugendliche Explorationshandlungen; sind sie förderlich oder hinderlich. 
Die Bedingungen, die eine Raum-Zeit-Steile maßgeblich prägen, ebenso wie die 
darauf erfolgenden „typischen Antworten“ der Jugendlichen, fallen in einer zwei¬ 
ten Begriffsbedeutung, Jugend als Generationenlage, zusammen. Die schulischen 
Bedingungen einer Zeit prägen auf diese Weise alle Kinder und Jugendlichen einer 
Zeit. Dass sich zum Beispiel durch Schule am Nachmittag die Möglichkeiten der 
Freizeitgestaltung verändert haben, prägt Jugend als Generationenlage. Sie müssen 
sich zu diesen Bedingungen in ein Verhältnis setzten. Schule ist die zentrale Sozia¬ 
lisationsinstanz im Hinblick auf die Vergesellschaftung des Subjektes in Kindheit 
und Jugend. Bezogen auf einen jugendtheoretischen Standpunkt geht es um den 
Zusammenhang von jugendlicher Autonomiebildung und schulischen Routinen, 
die sozialisatorisch relevant sind. Dabei geht es um den Modus Operandi, die Art 
und Weise, wie Jugendlichen auf die schulischen Bedingungen reagieren, und 
sich so typische Bewältigungsmuster herausbilden. Die Logik von Jugend als Ent¬ 
wicklungsphase ist krisenorientiert, zielt auf Autonomie ab; die Logik schulischer 
Vergesellschaftung zielt indes auf Erziehung in und durch schulische Routinen ab. 
Insofern besteht ein grundlegendes Spannungsverhältnis. 

Erziehung 

Mit Bernfeld (1925) gehe ich davon aus, dass Erziehung eine soziale Tatsache ist, 
die sich aus der Tatsache der biologischen Nachkommenschaft ableitet. Und weil 
sich mit der Fähigkeit des Menschen zur sexuellen Reproduktion die Möglichkeit 
eröffnet, Nachkommen zu zeugen, gibt es familiale Generationenbeziehungen 
zwischen Erwachsenen und Nicht-Erwachsenen. 2 Mit Nachkommenschaft wird 


2 Dies ist die idealtypische Skizzierung eines komplexen Themas, die notwendigerweise 
vielerlei Verkürzungen in Kauf nehmen muss. Es wäre hier bspw. ein Missverständnis, 
die zu Grunde liegende Idee von Nachkommenschaft nicht auch auf nicht-leibliche 
Kinder anzuwenden, die mit Erwachsenen zusammen leben. Denn dies ist kein simpler 
Biologismus, sondern eine sozialisationstheoretische Konzeption, die von der leiblichen 
Positionalität des Menschen als Basis von Lebenspraxis und damit jedweder sozialer 
Interaktionen zwingend ausgehen muss, wenn sie material verankert sein will (s. Oe¬ 
vermann 2013, S. 77ff.). 
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auch Entwicklung thematisch, denn die Nachkommen entwickeln sich aus einer 
Position der Abhängigkeit in Richtung Autonomie. 

Kämen die Kinder als körperlich, geistig und sozial reife Individuen zur Welt, so 
gäbe es keine Erziehung [...] da es nun aber Kindheit - ontogenetische postnatale 
Entwicklung - gibt, ist Erziehung als unvermeidliche soziale Tatsache gegeben. 
(Bernfeld 1925, S. 46) 

Um Erziehung als soziale Tatsache von Sozialisation zu unterscheiden, kann als 
konstitutives Element für Erziehungs-Interaktionen die Absicht, jemanden in¬ 
tentional zu beeinflussen, genannt werden; diese liegt auf der manifesten Ebene. 
In der Latenz von erzieherischen Interaktionen schwingt jedoch immer auch 
eine unintendierte Wirkung mit. Insofern ist es letztlich die sozialisatorische Be¬ 
deutung von Erziehungs-Interaktionen, die es zu erforschen gilt, wenn man sich 
erziehungswissenschaftlich mit Erziehung beschäftigt. Ansonsten bliebe man im 
Nachvollzug einer normativen, pädagogischen Intention stecken. In dem Maße 
wie in Erziehungs-Interaktionen intentionale und nicht-intentionale Ebenen 
auseinander fallen, können logische Widersprüche freigesetzt werden, die sich in 
Dynamiken übersetzen. 

Was zu Erziehung anhand familialer Strukturen gesagt wurde, gilt allgemein 
für Erziehungs-Interaktionen, also auch für Erziehung durch und in Schule. Das 
Schulwesen als Ganzes und Schulen als Institutionen stellen nach Bernfeld (1925) eine 
gesellschaftliche Reaktion auf die Entwicklungstatsache des Menschen dar. Es besteht 
jedoch eine kategoriale Differenz zwischen schulischer und familialer Erziehung. 
Erziehung in der Familie vollzieht sich in diffusen Sozialbeziehungen, zwischen 
ganzen Menschen (Vergemeinschaftungsprozesse); Erziehung in der Schule vollzieht 
sich im Rahmen rollenförmiger Sozialbeziehungen (Vergesellschaftungsprozesse). 
Während Menschen in diffusen Sozialebeziehungen nicht substituierbar sind, ist 
das Personal in rollenförmigen Sozialebeziehungen austauschbar 3 . In diesem Sinne 
erzieht also das Schulwesen als Ganzes die Schüler. Schule bzw. schulische Erzie¬ 
hung folgt - contrafaktisch der tatsächlichen pädagogischen Praxis - der Logik 
von Routinen. Diese Logik zielt letztlich darauf ab, Bestehendes zu reproduzieren. 


3 Zum Beispiel das Schleswig-Holsteinische Schulgesetz: „Schulen sind alle auf Dauer 
bestimmten Unterrichtseinrichtungen, in denen unabhängig vom Wechsel der Lehr¬ 
kräfte, Schülerinnen und Schüler durch planmäßiges und gemeinsames Lernen in einer 
Mehrzahl von Fächern und Lernbereichen und durch das gemeinsame Schulleben 
bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele (pädagogische Ziele) erreicht werden sollen“ 
(§ 2 Abs. 1 SchulG SH). 
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Sie liegt damit in einem strukturellen Dissens zur Strukturlogik von Jugend, die 
auf die Entstehung von Neuem ausgerichtet und krisenhaft ist. 


3 Eine exemplarische Fallanalyse 4 zur Verdeutlichung 
des Zusammenhanges von Erziehung und Jugend in 
Schule als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher 
Jugendforschung 

Der vorliegende Fall interessiert im Hinblick auf die Frage, wie sich eine Erzie¬ 
hungs-Interaktion mit Jugendlichen in Schule gestaltet und inwiefern sie soziali- 
satorisch bedeutsam ist. Das zur Klärung der Frage vorliegende Protokoll (empi¬ 
rische Daten) ist nicht forschungsinduziert entstanden, sondern wurde von einer 
sozialen Praxis naturwüchsig hervorgebracht. Es handelt sich um die E-Mail eines 
Klassenlehrers an die Eltern in einer neunten Klasse eines Gymnasiums, welche 
das Thema „Arbeitsmoral und Hausaufgaben“ behandelt. Mit dieser E-Mail liegt 
also ein Protokoll vor, das eine Lehrer-Eltern-Interaktion protokolliert, sowie die 
narrative Deutung eines Lehrers über jugendliche Schülerinnen und Schüler, die 
ihren schulischen Hausaufgabenpflichten nicht nachkommen. Und in diesem 
zuletzt genannten Sinn wird die E-Mail im Folgenden analysiert. 

Die rekonstruktive Analyse beginnt mit der Interpretation des Betreffs. 

Arbeitsmoral und Hausaufgaben 9A* 5 

In einem Betreff wird das Anliegen eines Schreibens in verdichteter und prägnanter 
Weise auf den Punkt gebracht. Damit gilt hier in besonderer Weise, was rekon¬ 
struktionslogisch immer für eine Eingangssequenz gilt: Die Art und Weise, wie 
eine soziale Interaktion eröffnet wird, strukturiert letztlich die gesamte folgende 
Interaktion. Und daher gilt der Analyse der Eingangssequenz besondere analyti¬ 
sche Aufmerksamkeit. Sie birgt das Potential, steile Hypothesen zu bilden, die die 
Fallcharakteristik bereits grundlegend entschlüsseln. 


4 Die methodische Vorgehensweise und methodologische Begründung derselben erfolgt 
im Anschluss an das rekonstruktive Paradigma der Objektiven Hermeneutik (siehe 
hierzu Oevermann 2000, 2013). 

5 Das Zeichen markiert maskierte Begriffe. 
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Während der Begriff Arbeitsmoral 6 typischerweise im Kontext der Arbeitswelt 
zu finden ist, lassen sich für den Begriff Hausaufgaben kaum gedankenexperimen¬ 
telle Kontexte jenseits von Schule entwerfen, die nicht bemüht erscheinen. Eine 
Lesart, die die pragmatische Rahmung von „Arbeitsmoral“ ernst nimmt, muss 
daher annehmen, dass es um die Arbeitsmoral der in Schule arbeitenden, also 
Lehrerinnen und Lehrer, geht, die sozusagen ihre „Hausaufgaben“ nicht gemacht 
haben, weil sie bspw. neue curriculare Vorgaben nicht unterrichtlich umgesetzt 
haben. Denn bei Schülern spräche man gerade nicht von Arbeitsmoral , sondern vom 
Arbeitsverhalten, was zusammen mit dem Sozialverhalten in vielen Bundesländern 
als so genannte „Kopfnoten“ bewertet und im Zeugnis aufgeführt wird. Während 
Arbeitsverhalten sicht- und bewertbar ist, gilt dies für Arbeitsmoral nicht. Denn sie 
bezieht sich auf eine innere Einstellung, einer Gesinnung gegenüber seiner Arbeit, 
die man nicht sehen kann. Dem Begriff Arbeitsmoral ist eine funktionale Logik 
inhärent, die darauf abzielt, dass man ungeachtet (s)eines Interesses an der Sache, 
Sachen so bearbeitet, als wären sie einem selbst wichtig. Sie wandelt sozusagen ein 
äußerliches Müssen in ein innerliches Wollen, mit dem vom eigenen Interesse und 
der Sache abstrahiert wird. Liegt hingegen ein ureigenes Interesse am Bearbeiten 
einer Sache vor, braucht es keine Arbeitsmoral. Das heißt, der Begriff Arbeitsmoral 
birgt strukturell ein verklärendes Potenzial, weil er das tatsächliche Verhältnis 
eines Selbst zur Sache übergeht. Und in diesem Fall geht es um das Verhältnis eines 
Subjektes und seiner Arbeitsmoral zu Hausaufgaben. 

Im Anschluss an die kontextfreie Bedeutungsexplikation und eine, die Bedeu¬ 
tungsstruktur des Begriffes Arbeitsmoral aufschließende Lesartenbildung, wird 
nun - methodisch kontrolliert - der tatsächliche Kontext, in dem die Aussage 
gefallen ist, hinzugefügt. Es ist die E-Mail eines Klassenlehrers an die Eltern, in¬ 
dem von Arbeitsmoral und Hausaufgaben die Rede ist. Entgegen der kontextfreien 
Bedeutungsexplikation, zielt die manifeste Aussage-Intention offensichtlich auf 
die Arbeitsmoral der Schüler und zwar in Bezug auf das Erfüllen der Hausauf- 
gaben-Pflicht ab, bei der es vermutlich ein Problem geben wird, sonst würde sich 
der Lehrer im Normalfall nicht in dieser Weise an die Eltern wenden. Es lassen 
sich nun Hypothesen zu der Frage bilden, was es bedeutet, dass es so und nicht 
anders gesagt wurde, aber anders gemeint war. Der Fall zielt auf die Arbeitsmoral 
der Schüler ab, thematisiert aber latent die Arbeitsmoral der Lehrer mit, indem 
ein arbeitsweltlicher Bezug über eine schulische Pflicht gestülpt wird. Auf diese 
Art und Weise wird vermieden, den Pflichtcharakter der Hausaufgaben zu the¬ 
matisieren. Die Erfüllung einer Pflicht ist unabhängig von der inneren Haltung 
des Verpflichteten durchzusetzen. Vor dem Hintergrund der funktionalen Logik 


6 Zitate des Protokolls werden im Fließtest kursiv kenntlich gemacht. 
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des Begriffs bedeutet dies, dass die Pflicht moralisierend subjektiviert wird. Nicht 
äußere, sondern innere Kontrolle soll Antrieb sein, die Pflicht zu erfüllen, lautet 
das rekonstruierbare 7 , erzieherische Programm. Die pädagogische Verklärung des 
Pflichtcharakters steht dabei auch im Dienste einer Arbeitserleichterung für den 
Pädagogen, die in der latenten Lesart von Arbeitsmoral protokolliert ist. Es wird 
also in zweifacher Weise etwas verschleiert, so dass man von einer doppelbödigen 
Moralisierung in dieser Erziehungs-Interaktion, im Blick auf die sozialisatorische 
Bedeutung, sprechen kann. 

Liebe Frau Meyer*, liebe Frau Schmidt*, 8 

in den vergangenen Tagen und Wochen kamen von manchen Kollegen Klagen 
bezüglich der Arbeitsmoral und insbesondere der Hausaufgabenmoral der 
Klasse. So haben z. B. in Politik am 01.11. zehn Schüler die Hausaufgabe nicht 
gemacht. Frau Schönhuber* hat jeden einzelnen Schüler schriftlich begründen 
lassen, warum die Hausaufgaben nicht gemacht wurden. Trotz dieses Zeichens 
hatten am 15.11. sogar 14 Schülerinnen und Schüler die Hausaufgaben nicht. 
Ähnliche Beobachtungen sind nahezu in allen Fächern zu machen. 

Es wird hier das Verhältnis zwischen Arbeitsmoral und Hausaufgaben in einer 
bestimmten Art und Weise hergestellt. Indem der Begriff Hausaufgabenmoral ge¬ 
schaffen wird, wird vermieden, von der Arbeitsmoral im Hinblick auf die Erfüllung 
der Hausaufgaben-Pflicht zu sprechen. Dabei werden Inkonsistenzen erzeugt. Denn 
für die Substantivierung des Verbs „arbeiten“ im Begriff „Arbeitsmoral“, gibt es 
keine Entsprechung beim Begriff„Hausaufgaben“. An die Stelle einer Handlung tritt 
die Sache und damit wird die Handlung letztlich irrelevant. Es geht also gar nicht 
darum, die Hausaufgaben zu machen, also inhaltlich etwas zu lernen, sondern nur 
darum, dass die Pflicht erfüllt wird. Die Analyse zeigt hier, wie die in der Latenz 
liegende Logik bei der Begriffsbildung empor tritt, dass schulische Pflichten (und 
dazu gehört auch das Lernen) eines Sachinteresses grundsätzlich enthoben sind. 
Auf diese Weise wird der Begriff Arbeitsmoral in seiner funktionalen Dimension 


7 Eingedenk der geboten Verdichtung der Analyse wurde auf die interpretatorischen 
Ausführungen zur Zahlen-Buchstaben-Kombination 9A verzichtet, die auf die übliche 
Konvention zur Bezeichnung einer Klasse innerhalb einer Klassenstufe verweist, welche 
später in der Logik schulischer Vergesellschaftung thematisch werden wird. 

8 Obgleich mit der Fallbestimmung ausgeklammert wurde, die Lehrer-Eltern-Interaktion 
zu beleuchten, sei erwähnt, dass sich mit dem Anrufen der Elternvertreterinnen, die sich 
in der Regel affirmativ in das Anliegen des Lehrers einklinken, insofern das moralische 
Gewicht der E-Mail erhöht, da Eltern, die opponieren, dies auch gegenüber den anderen 
Eltern rechtfertigen müssten. 
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wiederum ein motivierter, konsistenter Ausdruck der (latenten) schulischen Logik, 
obgleich es intentional genau andersherum gemeint ist. Dass sich die verborgenen 
Logiken in der Wortschöpfung Hausaufgabenmoral offenbaren, verweist zugleich 
darauf, wie sich die Struktur des Feldes in dem Handeln des einzelnen Lehrers nie¬ 
derschlägt. Das hat insofern etwas Entlastendes, als es in diesem Sinne nicht auf den 
einzelnen Lehrer ankommt. 9 Am Besonderen des konkreten Einzelfalles wird so das 
Allgemeine, die Strukturiertheit schulischer (Erziehungs-) Interaktionen sichtbar. 

Aus Lehrersicht missachten zu viele Schülerinnen und Schüler der Klasse die 
Hausaufgaben-Pflicht. Sie verhalten sich widerständig gegenüber schulischen 
Pflichten. Und das ist für die schulische Ordnung und die Autorität des Lehrers 
ein Problem. Das heißt, was sich vordergründig wie eine Erziehungskrise darstellt, 
ist eigentlich Ausdruck einer Lehrer-Krise, so die erweiterte Hypothese. Und diese 
Krise erzeugt einen Leidensdruck, ein Klagen , das in Richtung Verhalten (hier: der 
Hausaufgabenmoral) der Schüler gerichtet wird, sich zugleich aber auch auf die 
Mühsalen der Lehrerinnen und Lehrer bezieht, die Pflichten durchzusetzen und 
zu kontrollieren. Die Widerständigkeit jugendlicher Schüler wird zu einer Störung 
der Unterrichtsroutine, auf die mit einer Erziehungs-Intervention reagiert wird, 
die darin besteht, zu begründen , warum die Hausaufgaben-Pflicht verletzt wurde. 

Was den Anschein erwirkt, als sei es eine aufgeklärte erzieherische Intervention, 
entpuppt sich jedoch als eine, die moralisierend ist. Denn dass es keine authentische, 
sondern eine suggestive Frage ist, warum die Hausaufgaben nicht gemacht wurden, 
darauf verweist das Erstaunen der Lehrerin, dass das Zeichen nicht erkannt worden 
sei. Die Jugendlichen haben die latente, moralisierende Botschaft unterlaufen, die 
in der Begründungs-Intervention steckte. Sie haben nicht trotz , sondern wegen ihr 
in wiederholtem und erhöhtem Maße die Hausaufgaben-Pflicht verletzt. Man kann 
sagen, dass diese Entwicklung durch die Art und Weise der Erziehungs-Interven¬ 
tion (mit-)motiviert wurde. Denn wäre es eine authentische Begründungsanfrage 
gewesen, bei der der Zwang des besseren Arguments gilt, gäbe es die Möglichkeit, 
die Hausaufgaben generell in Frage zu stellen, also danach zu fragen, welchen 
Sinn diese Pflicht überhaupt hat. Dann wäre die Intervention eine Interaktion, die 
den Schüler als einen Jugendlichen ernst nimmt, der bereits ein gewisses Maß an 
Mündigkeit erlangt hat und sie erproben möchte (Stichwort: adoleszentes Explo¬ 
rationshandeln). So war es jedoch nicht gemeint, sondern als ein moralisierendes 
Zeichen. Und die Jugendlichen haben sich nicht moralisieren lassen, sondern an 
ihrer Widerständigkeit festgehalten. Die Erziehungs-Interaktion hat sozusagen die 


9 Zweifelsfrei macht es einen Unterschied, wie ein Lehrer sich zu diesen Logiken in ein 
Verhältnis setzt, sie reflektiert oder nicht, und (s)eine Nische nutzt, um Bildungsmomente 
jenseits schulischen Lernens zu initiieren. 
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Widerständigkeit befeuert, die sie moralisierend eindämmen wollte. Hier zeigt sich 
eindrücklich, inwiefern die sozialisatorische Bedeutung dieser Erziehungs-Interak¬ 
tion eine ganz andere ist, als die, die pädagogisch intendiert war. Aus der sozialisa¬ 
tionstheoretischen Sicht eines Jugendforschers ließe es sich als beruhigender Befund 
verbuchen, dass sich Jugendliche nicht moralisch instruieren lassen, sondern sich 
die Strukturdynamik jugendlicher Krisenhaftigkeit (subversiv) durchgesetzt hat. 
Aus professionstheoretischer Sicht wäre dieser Befund eher beunruhigend. Denn 
es offenbart sich die Typik eines Lehrerhabitus’, für den charakteristisch scheint, 
weder reflektieren zu können, inwiefern das je eigene pädagogische Handeln durch 
die Eigenlogiken des Schulwesens und der Institution Schule vorstrukturiert sind, 
noch die eigene Involviertheit beim Hervorbringen eines konkreten (erzieherischen) 
Problems in Betracht ziehen zu können. Sozialisations- und professionstheoretische 
Sicht stellen zwei differente, aber aufeinander beziehbare Seiten des analytischen 
Erkenntnisinteresses erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung dar. 

Die Beobachtungen sind ja nicht neu und treten bei der 9A* immer wieder auf, 
zumal sich eine gewisse Dynamik entwickelt hat, da man sich als „Hausauf- 
gabenvergesser“ in der Masse der „Hausaufgabenvergesser“ verstecken kann. 

In anderen Klassen, wo vielleicht nur zwei bis drei Schülerinnen und Schüler 
die Hausaufgabe nicht machen, fällt man deutlich schneller auf und wird 
entsprechend auch persönlich mehr ermahnt. 

Die Lehrer nehmen in der Erziehungs-Interaktion eine beobachtende Position 
ein. Sie vermeiden es, eine konfrontative Diskussion mit den Jugendlichen über 
die Missachtung der Hausaufgaben-Pflicht einzugehen, weil sie auf die „innerliche 
Erziehung“ des Schülers durch sich selbst - mittels der Arbeitsmoral - setzen. Be¬ 
merkenswert ist, wie der Lehrer seine Beobachtungen schildert; welche Deutung er 
zum Verhalten der Jugendlichen hat. Die Dynamik präsupponiert ein Subjekt, das 
nicht rational und willentlich entscheidet die Hausaufgaben „zu vergessen“, sondern 
durch den Sog einer Klassendynamik erfasst worden sei. Die darin zum Ausdruck 
kommende Idee eines Mitläufertums diskreditiert den Autonomieanspruch der 
Jugendlichen. Sie werden in dem Maße, wie sie pädagogisch exkulpiert werden, 
entmündigt. Auch in der euphemistischen Formulierung „Hausaufgabenvergesser“ 
kommt das zum Ausdruck. Denn es ist nicht anzunehmen, dass der Lehrer Ver¬ 
gesslichkeit unterstellt, denn allein die Häufigkeit des Vergessens müsste ansonsten 
eine Sorge um die Erinnerungsfähigkeit der Jugendlichen anzeigen. Vielmehr ist 
es so, dass mit der Deklaration „Vergessen“ die Abwertung jugendlicher Mündig¬ 
keit einhergeht, welche kehrseitig der Psychohygiene des Lehrers dient, indem die 
Folgen mangelnder professioneller Distanz abgemildert werden. Denn es wäre 
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potentiell kränkend(er), sich einzugestehen, dass Hausaufgaben bewusst nicht 
gemacht werden, die man doch als pädagogisch wertvoll erachtet, zum Beispiel 
im Hinblick auf den Übungseffekt; das Pädagogische für den Pädagogen, wenn 
man so will. Der Preis der Substantivierung des Vergessens von Hausaufgaben im 
Begriff „Hausaufgabenvergesser“ ist dabei, dass sich das kränkende Potenzial der 
Erziehungs-Interaktion nun mehr auf den Schüler richtet, unintendiert ausge¬ 
hend vom Pädagogen. Obgleich die Anführungszeichen, in die der Begriff gesetzt 
wurde, darauf verweisen, dass die ihm innewohnende Übergriffigkeit antizipiert 
wird, wenn er verwendet wird. Damit wird implizit unterstrichen, dass trotz der 
schwere des Begriffes dieser nötig sei, um die schwere der Erziehungs-Krise zum 
Ausdruck zu bringen. Damit wird ein Etikettierungsprozess, der eine Handlung 
zum Anlass nimmt, um ein Urteil über die ganze Person zu fällen, vollzogen. Aus 
Schülern, die gelegentlich oder persistierend keine Hausaugaben machen, werden 
Hausaufgabenvergesser. Eine (negative) Zuschreibung, die Ausdruck der Definiti¬ 
onsmacht des Lehrers in Erziehung-Interaktionen ist. Bezogen auf die Dynamik 
der Erziehungs-Interaktion bedeutet dies, dass der Lehrer nicht mehr rollenförmig 
agiert, sondern die Widerständigkeit der Jugendlichen gegenüber schulischen 
Pflichten scheinbar persönlich nimmt. 

Auf die Jugendlichen bezogen, bedeutet die Dynamik etwas ganz anderes. Sie 
bezieht sich auf einen Vergemeinschaftungsprozess in Schule. Dieser liegt in der Or¬ 
ganisation der Schüler in Schulklassen begründet. Sie bilden Gleichaltrigengruppen, 
deren Sozialbeziehungen keine (offiziell-formalen) Status- und Machthierarchien 
aufweisen. Die Schüler begegnen sich tendenziell als ganze Menschen, also im 
Sinne von sozialen Interaktionen, die eher Momente diffuser denn rollenförmiger 
Sozialbeziehungen aufweisen. Von der Gleichaltrigengruppe, in der Praxis häufig 
als „Klassengemeinschaft“ bezeichnet, ist der Lehrer strukturell ausgeschlossen. 
Prozesse auf Ebene der Vergemeinschaftung entziehen sich seinem Zugriff. Obgleich 
Schule primär eine Institution ist, die durch Vergesellschaftungsprozesse, Routinen 
und rollenförmige Sozialbeziehungen charakterisiert ist, stiften schulische Logiken 
zugleich Vergemeinschaftungsprozesse, denen Dynamiken entspringen können. In 
diesem Fall ist es eine Art solidarische Vergemeinschaftung von Widerständigkeit, 
die sich - intendiert oder unintendiert - ergibt, wenn sich eine Masse bildet. Es ist 
insofern eine kritische Masse, als sie das Potential birgt, den Normalfall umzukehren. 
Wenn es normal ist, keine Hausaufgaben zu machen, dann würde begründungs¬ 
pflichtig, wer sie noch macht. In diesem Zuge ginge gleichwohl die Möglichkeit 
verloren, im Nicht-Erledigen der Hausaufgaben Widerständigkeit auszudrücken. 
An diesem Beispiel einer konkreten Erziehungs-Interaktion zeigt sich exemplarisch, 
was sich generalisieren lässt: Dass ein sozialisatorisches Hauptmoment in Schule der 
Umgang mit den Spannungen zwischen Anforderungen der Vergesellschaftung und 
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den Anforderungen von Vergemeinschaftung in ihrer Gleichzeitigkeit ist. Dieses 
zu erforschen, muss im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses erziehungswissen¬ 
schaftlicher Jugendforschung stehen, wie die Sachanalyse zeigt. 

[:T 

Ohne Zweifel gibt es natürlich mehrere talentierte Schülerinnen und Schüler in 
der Klasse, die sicher einen erfolgreichen Weggehen werden. Aber auch diesen 
Schülerinnen und Schülern wird in Zukunft eine gesteigerte Arbeitsmoral nur 
helfen. Daher bitte ich Sie diese Mail zu beachten und mit den Schülerinnen 
und Schülern ernsthaft zu besprechen. 

Mit freundlichen Grüßen, 

S. Herzog* 

Es soll abschließend an dem konkreten Beispielfall gezeigt werden, wie der Um¬ 
gang mit diesen Spannungen aussehen kann, wie also das fallcharakteristische 
Bewältigungsmuster zu fassen ist. Welche sozialisatorische Bedeutung die Er¬ 
ziehungs-Interaktion hat, lässt sich mit dieser Sequenz weiter ausdifferenzieren. 
Bis hierhin zeigt sich, dass die Jugendlichen in der Klasse unaufgeregt auf die 
Erziehungs-Interventionen der Lehrerinnen und Lehrer reagierten. Diese Sequenz 
zeigt, dass sie sich Widerständigkeit gegenüber schulischen Pflichten leisten kön¬ 
nen, weil sie dennoch schulische Leistungen bringen, so berichtet es der Lehrer. 
Folgt man dieser Deutung, dann verweist sie auf eine Jugend, die rationales und 
pragmatisches Kalkül im Umgang mit schulischen Anforderungen zu haben 
scheint, die zwischen Leistungspflicht und Hausaufgabenpflicht differenzieren 
kann. Sie haben also schulische Logiken in einer Art und Weise verinnerlicht, die 
man als konsequent bezeichnen kann. Indem sie, wie die Schule selbst, die Sache 
nicht als Sache ernst nehmen, sondern wissen, dass es auf die abstrakten Noten 
ankommt, gelingt ihnen eine vergleichsweise komfortable Positionierung innerhalb 
dieser Erziehungs-Interaktion, bei der nicht die Schüler, sondern die Lehrer unter 
Zugzwang geraten. Denn solange die Leistungen und Noten stimmen, scheint es 
bei diesen, sich strategisch positionierenden Jugendlichen, schwierig zu sein, die 
Hausaufgaben-Pflicht (weiterhin) durchzusetzen. 

Die quasi bilanzierende Selbstrede des Lehrers zum Abschluss seiner E-Mail 
bringt diesen Widerstreit formaler und materialer Vernunft eindrücklich zum 


10 Ausgelassen wurden zwei Absätze, die im Wesentlichen die Seite der Fallstrukturhypo¬ 
these weiter ausdifferenziert hätten, die sich auf die professionstheoretischen Aspekte 
beziehen, die hier zu Gunsten der sozialisationstheoretischen Ausdifferenzierung in 
den Hintergrund getreten sind. 
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Ausdruck. Er ist charakteristisch für diese Erziehungs-Interaktion sowie das Span¬ 
nungsverhältnis von Erziehung und Jugend in Schule. In der Wagschale materialer 
Vernunft liegt gewissermaßen, dass es natürlich mehrere talentierte 11 Schülerinnen 
und Schüler in der Klasse gibt. Das heißt, es gibt im Grunde gar keinen Anlass für 
eine Erziehungs-Interaktion, weil die Leistungen stimmen. Aber darauf kommt es bei 
den Hausaufgaben ja gar nicht an, wie die Fallrekonstruktion zeigte. Hausaufgaben 
dienen der unterrichtlichen Ordnung und als solches ist die Pflichtverletzung eine 
Krise für die Autorität des Lehrers; dies ist die Seite der formalen Vernunft, also 
schulischer Logiken und Routinen hinter die das Lehrerhandeln nicht zurück kann. 

WhatsApp-Klassenchat - eine kontrastivierende Ergänzung der 
Interpretation 12 

Während mit der E-Mail die Deutung eines Lehrers auf Jugend und Jugendliche 
vorlag, wird nun vergleichend ein Protokoll analysiert, das von den Jugendlichen 
(derselben Klasse) selbst hervorgebracht wurde. Es sind Auszüge aus dem Whats¬ 
App-Klassenchat, in dem sich alle Schülerinnen und Schüler der Klasse zu Wort 
melden können. Insofern ist dieses Protokoll eine Ausdrucksgestalt der schulisch 
induzierten Vergemeinschaftung, wie sie auch im Privaten weitergeführt wird. 
Lehrer sind nicht Teil des Klassenchats. 

In der Gesamtschau betrachtet, kreisen die Interaktionen des Chats inhaltlich 
zumeist um die Frage, was die Hausaufgaben sind. Vereinzelt kommen episodale 
Sequenzen hinzu, in denen die Schülerinnen und Schüler über die von Lehrern 
vergebenen Noten reden, wie gerecht oder ungerecht sie seien. Das heißt, die 
Jugendlichen benutzen den Klassenchat äußerst selektiv. Es sind keine Interakti¬ 
onen unter Freunden, sondern unter Mitschülern, also tendenziell rollenförmige 
Sozialbeziehungen. Es wurden im Chatverlauf die drei Wochen vor der E-Mail 
des Klassenlehrers daraufhin betrachtet, wie die Hausaufgaben und insbesondere 
die Hausaufgaben im Fach Politik thematisiert wurden. Mit dem Protokoll erhellt 
sich die „Hinterbühne“ der Erziehungs-Interaktion, die zuvor analysiert wurde. 
Die drei Auszüge werden im Folgenden summarisch betrachtet. 


11 Auf den Begriff des talentierten Schülers wird in pädagogischen Kreisen gerne bei lei¬ 
stungsstarken Schülern zurückgegriffen, während Schüler mit schlechten Noten zumeist 
nicht als untalentiert, sondern lernfaul gelten. 

12 Das Protokoll, den WhatsApp-Chat, nicht für sich allein, sondern von vornherein ver¬ 
gleichend zu betrachten, ist der Ökonomie des Aufsatzes geschuldet und stellt insofern 
ein Vorgehen dar, das nicht lege artis, sondern abkürzend verfährt. 
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Abb. 1 Auszüge aus einem 
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Die Interaktionen im Klassenchat zum Schulfach Politik unterscheiden sich 
nicht von den Interaktionen der Jugendlichen zu anderen Fächern. Das zeigt sich 
hier ausschnittsartig, wie in den Sequenzen zwischen den Fächern hin und her 
gesprungen wird. Das Fach ist bedeutungslos. Auch die Erziehungs-Intervention 
der Politiklehrerin findet keinen Eingang in den Klassenchat. Das bestätigt die 
Hypothese, dass es sich bei der Erziehungs-Intervention im Kern um eine Krise 
handelt, die die Lehrer betrifft. Sie ist für die Jugendlichen - in einem wortwört¬ 
lichen Sinne - nicht der Rede wert. Wäre es dringlich und relevant, müsste es 
thematisiert werden, so wie die Noten, die von Zeit zu Zeit diskutiert werden. Es 
bestätigt sich die Trennung von schulischen Pflichten und Leistungen, was als so- 
zialisatorischer Niederschlag schulischer Interaktionen verstanden werden kann. 
Auf Ebene der Vergemeinschaftung ist keine Dynamik rekonstruierbar, die in die 
Richtung gehen könnte, dass sich die Jugendlichen intentional zusammenrotten, 
um eine „kritische Masse“ zu erreichen. Das heißt, ihre Widerständigkeit ist nicht 
kollektivistisch, sondern individualistisch motiviert und orientiert - ebenso, wie 
es ihre Leistungsbereitschaft ist. Es ist eine pragmatische Widerständigkeit, die die 
Angepasstheit nicht gefährden will . 13 


4 Schlussfolgerungen aus der Analyse für die 
Programmatikerziehungswissenschaftlicher 
Jugendforschung - zugleich eine Kritik aktueller 
Debatten 

Die Analyse zeigte exemplarisch, wie mit dem rekonstruktionslogischen Zugang 
das strukturelle Spannungsverhältnis zwischen schulischen Erziehungsroutinen 
und jugendlichen Entwicklungskrisen analytisch fruchtbar aufgeschlossen werden 
kann. Die dabei auftretende Verbindung von professions- und sozialisations¬ 
theoretischen Fragestellungen drängt sich gerade auf, wenn man die Sache, also 
Erziehung und Jugend, in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses rückt. Aus 
der Sachanalyse heraus zeigte sich, dass insbesondere die Differenzierung von Ver- 
gesellschaftungs- und Vergemeinschaftungsprozessen in Schule aufschlussreich ist, 
um die sozialisatorische Bedeutung schulischer Erziehung für Jugend zu erforschen. 
Beide Prozesse setzen Jugend in Schule voraus, so wie sie in Form der Gleichalt¬ 
rigengruppen der Klassen empirisch anzutreffen ist. Keine Spur also davon, dass 
sich Jugend aufgelöst hat. Oder, dass Erziehung obsolet ist. Von daher stellt sich 


13 Siehe hierzu auch Kleeberg-Niepage et al. 2018. 
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die Frage, was es bedeutet, dass Thesen in den Debatten erziehungswissenschaft¬ 
licher Jugendforschung Konjunktur haben, die konträr zu den Ergebnissen der 
exemplarischen Fallrekonstruktion stehen. Diese Frage ist in zwei Richtungen zu 
stellen: einerseits in Bezug auf das, wie etwas erforscht wird, andererseits in Bezug 
auf das Verhältnis der Forschenden zu ihrem Forschungsgegenstand. Denn eine 
erziehungswissenschaftliche Jugendforschung, „die das Auflösen ihres Forschungs¬ 
gegenstandes proklamiert und feststellt, dass Jugendliche zwar noch Jugendliche 
sind, aber sich in vielen Handlungsbereichen wie Erwachsene verhalten und nicht 
länger einer pädagogischen Generationsbeziehung bedürfen“ (Ecarius 2009, S. 70), 
gerät unweigerlich selbst in eine Geltungskrise. Löst sich also der Forschungsge¬ 
genstand „Jugend“ auf oder ist es ein Forschungsartefakt? 

Aus strukturtheoretischer Perspektive betrachtet, liegt die Vielfalt jugendlicher 
Lebenspraxen auf Phänomen- und nicht auf Strukturebene. Jugend als Generatio¬ 
nenlage und Jugend als ontogenetische Entwicklungsphase bestehen hinsichtlich 
ihres strukturellen Kerns gewissermaßen unverändert fort. Das heißt, die Vielzahl 
und Vielfalt jugendlicher Lebenspraxen sind unterschiedliche Ausdrucksgestalten 
in der Bewältigung ein und desselben Strukturproblems: Jugend (s. Abschnitt 2). 
Insofern verweisen Befunde, die empirische Vielfalt als „Auflösungstendenzen“ 
deuten, auf eine methodologische Schwäche des analytischen Instrumentariums 
der Forschenden. Es ist eine empiristische Engführung, die man kritisieren kann, 
wobei man dabei stillschweigend voraussetzt, dass es Anspruch der Forschenden 
ist, empirische Phänomene zu erklären. Gilt es, sie nur zu beschreiben, dann kann 
man empirische Vielfalt durchaus strukturlos fassen, als unmotiviertes, also will¬ 
kürliches Nebeneinander von Lebenspraxen. Dass damit die für den Menschen, 
als sinnerzeugendes Kulturwesen, konstitutive Basis erodiert, stünde auf einem 
anderen Blatt. Dass Auflösen des Forschungsgegenstandes zu proklamieren, zeugt 
aber von einem Bemühen, die empirisch eingefangene Vielfalt begrifflich, vielleicht 
gar theoriesprachig zu erfassen und damit letztlich zu erklären. Ohne hinter die 
Phänomenebene zu blicken, bleiben diese Schlussfolgerungen aber letztlich der 
Sache unangemessen und sind analytisch wenig fruchtbar. Die Kritik richtet also 
vor allem darauf, wie aus Befunden, die von Phänomen und damit der Oberfläche¬ 
nebene der Sache ausgehen, Schlüsse gezogen werden. Denn es ist problematisch, 
wissenschaftliche Konstruktionen („Auflösen“) damit gleichzusetzen, als seien 
sie die Sache selbst. Verdinglichte Konzepte stellen dann dar, was sie nur abstrakt 
beschreiben wollten - dies wäre ein reifikatorischer Fehlschluss. Beim wissen¬ 
schaftlichen Fokussieren verschwindet auf diese Weise der Forschungsgegenstand 
„Jugend“. An seine Stelle treten begriffliche Neuschöpfungen, wie „Jugenden“ (Ittel 
et al. 2011, S. 115), die versuchen, empirische Vielfalt theoriesprachig wieder ein¬ 
zufangen. Indem man sich über die orthographische Konvention hinweggesetzt, 
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wird Wissenschaftlichkeit inszeniert, anstatt wissenschaftlich erklärt. Denn mit 
„Jugenden“ wird die empirische Vielfalt nur theoriesprachig reproduziert: In Form 
eines Plurals, den es nicht gibt. 

Um den Erziehungsbegriff in der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung 
steht es ähnlich, wie um den Jugendbegriff; er löst sich auf. Die empirischen Befunde 
zeigen an, dass sich Jugendliche in „vielen Handlungsbereichen wie Erwachsene 
verhalten und nicht länger einer pädagogischen Generationsbeziehung bedürfen“ 
(Ecarius 2009, S. 70) und sich insofern das „Ende der Erziehung“ (Giesecke 1996) 
abzeichne. Kritisch einzuwenden ist wie beim Jugendbegriff, dass von Befunden 
auf der Phänomenebene Schlüsse gezogen werden, aber die, das Phänomen struk¬ 
turierende generative Struktur, außer Acht gelassen wird. Dass sich die Ausgestal¬ 
tung der Generationenbeziehungen verändert, ändert nichts an der Tatsache der 
Nachkommenschaft und seiner Entwicklungsbedürftigkeit, aus der sich Erziehung 
als soziale Tatsache ableitet. Bemerkenswert ist dabei, dass der in den Schulgesetz¬ 
ten verankerte Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schulen contrafaktisch zur 
Programmatik einer erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung besteht, die 
sich wiederum darauf beschränkt, nur den Bildungsauftrag zum Gegenstand ihres 
Forschungsinteresses zu machen. Das heißt, die schulische Wirklichkeit wird im 
Grunde nicht ernst genommen, sondern selektiv ausgewählt, nach Forschungsinte¬ 
ressen, die mehr oder minder wissenschaftspolitische Konjunktur haben. Und das 
heißt, dass Schule in ihrer Bedeutung, die zentrale, gesellschaftliche Erziehungs¬ 
institution der Kindheit und Jugend zu sein, in der erziehungswissenschaftlichen 
Jugendforschung nahezu bedeutungslos geworden zu sein scheint. 

Daran anschließend stellt sich die Frage, was diese Selektivität erziehungs¬ 
wissenschaftlicher Jugendforschung motiviert haben könnte. Meine Hypothese 
ist, dass sich in der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung in ähnlicher 
Weise etwas reproduziert, was sich in der pädagogischen Praxis rekonstruieren 
lässt. Und dies liegt an der empiristischen Verengung, mit der aus empirischen 
Phänomenen Schlüsse gezogen werden, die eine bedenkliche Nähe zwischen pä¬ 
dagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft zur Folge hat. Um dies am Fall¬ 
beispiel zu verdeutlichen: Charakteristisch war, dass die Lehrerschaft der Klasse 
9A konfrontative Erziehungs-Interaktionen vermieden hat, und sich stattdessen 
als Beobachtende positionieren. Ihr Erziehungsprogramm besteht, vereinfacht 
gesagt, darin, den Jugendlichen ins Gewissen zu reden, so dass sie verinnerlichen, 
was sie machen sollen, und dies mittels Arbeitsmoral von selbst „wollen“. Wenn 
Forschung nur das Oberflächenphänomen betrachtet, erscheint es, als erzöge 
der Lehrer kaum mehr. Dabei verkennt man aber, dass dies nur eine andere Art 
und Weise von Erziehung ist und die intendierten und nicht-intendierten Folgen 
dieser „weichen“ erzieherischen Interaktionen sozialisatorisch bedeutsam sind 
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und von einer erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung zu erforschen sind. 
Dafür ist analytische Distanz notwendig, und es muss hinter die Phänomenebene 
geblickt werden. Dass dies kaum geschieht, verweist darauf, dass empirische For¬ 
schung scheinbar überwiegend im Modus des Nachvollzuges verfährt. So lässt 
sich erklären, dass „die“ empirische Erziehungswissenschaft letztlich reproduziert, 
was sie in der Empirie findet. Psychodynamisch könnte man dies gar als einen 
Übertragungsprozess verstehen, der nicht reflektiert wurde. Und so vermeidet die 
erziehungswissenschaftliche Jugendforschung, wie die erzieherische Praxis, den 
eigentlichen Kern ihres Handelns in den Mittelpunkt zu rücken. Dabei verdampfen 
jedwede kritischen Potenziale erziehungswissenschaff licher Forschung. Indem die 
gesellschaftlichen Bedingungen schulischer Erziehung affirmativ nachvollzogen 
werden, liefert - ex post - gar noch eine wissenschaftliche Legitimation für die 
zuvor skizzierte Programmatik des sich selbst erziehenden Schülers, dem kaum 
mehr Raum bleibt, sich von gesellschaftlichen Rollenzumutungen distanzieren zu 
können. Damit geriet die erziehungswissenschaftliche Forschung unintendiert 
in das normative Fahrwasser, welches sie als empirische Wissenschaft eigentlich 
gerade vermeiden wollte. 

Wenn sich die Kernbegriffe erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung 
- Erziehung und Jugend - auflösen, verwundert es nicht, dass sich Selbstzweifel 
ankündigen, die auch Eingang in die wissenschaffsimmanenten Debatten finden. 
Bereits in den späten 1990-er Jahren sprach Lüders (1998) von der „Irrelevanz“ 
des erziehungswissenschaftlichen Blickes in der Jugendforschung. Zehn Jahre 
später manifestieren sich Zweifel, wenn Ecarius (2009) letztlich suggestiv danach 
fragt, welchen Sinn eine erziehungswissenschaftliche Jugendforschung hat, die 
das Auflösen ihres Forschungsgegenstandes proklamiert. Und Gegenwärtig wird 
offen von „theoretische [r] Ratlosigkeit“ und einem „Neubeginn erziehungswis- 
senschaftlicher Jugendforschung“ (Pfaff 2015) gesprochen. Inwiefern das hoffen 
lässt, ist aus strukturtheoretischer Perspektive durchaus zu bezweifeln. Denn es 
lassen sich zwei Tendenzen ausmachen: Eine Hinwendung zu (1) Praxisnähe und 
-tauglichkeit sowie (2) zur Bildungsforschung. 

Das Besondere in der Jugendforschung im Fach Erziehungswissenschaft ist auch, 

dass an dem von ihr produzierten wissenschaftlichen Wissen ein Rezeptionsinteresse 

in der pädagogischen Praxis, etwa bei professionellen Pädagoglnnen oder bei den 

verschiedenen Institutionen der Bildungspolitik besteht. (Krüger 2012, S. 81) 

Der Versuch, aus der empiristischen Verengung eine Tugend zu machen, indem die 
Phänomenbasierten Ergebnisse, die aus der Empirie kommen, jene sodann wieder 
befruchten sollen, kann nur als ein tautologischer Wissenskreislauf verstanden wer¬ 
den, der reproduziert, was er reproduziert hat. Neues Wissen kann auf diese Weise 
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nicht entstehen. Wenn darin aber die Aufgabe der Forschung liegt, so müsste es 
unter den gegenwärtigen Bedingungen - gerade andersherum - ein Gütekriterium 
sein, von der pädagogischen Praxis nicht rezipiert zu werden. Denn, dass Schule so 
ist wie sie ist und pädagogische Praxis zumeist weit hinter dem zurückbleibt, was 
sie vorgibt sein zu wollen (Rademacher & Wernet 2015), liegt nicht daran, dass es 
an erziehungswissenschaftlichem Wissen mangelt, sondern dass bildungspolitisch 
kein Interesse daran besteht. Berliner (2002) bringt dies auf den Punkt, wenn er den 
Schluss zieht, „that the government may not be serious about wanting evidence-based 
practices in education.“ Der Praxis ein „Rezeptionsinteresse“ zu unterstellen, kann 
in diesem Lichte nur als eine euphemistische Wunschvorstellung verbucht werden, 
die der Sache, also erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung sicherlich nicht 
gerecht werden würde. 

Die Hinwendung der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung hat Ra¬ 
demacher (2018) in diesem Band eingehend dargelegt, so dass ich an dieser Stelle 
nur kurz darauf eingehen möchte. Dass sich Erziehungswissenschaft in Richtung 
Bildungsforschung wandelt, macht skeptisch. Denn Bildungsforschung hat seit 
2002 („PISA-Schock“) Konjunktur, und damit gerät auch erziehungswissenschaft¬ 
liche Jugendforschung in den Verdacht, über weite Strecken nach der Logik einer 
Kommerzialisierung von Wissenschaft (Lohmann 2002) zu agieren. Das an sich 
gibt jedoch keinen Anlass für eine Kritik, sondern, wie diese Interessen verschleiert 
werden, als sei es das ureigenste Interesse erziehungswissenschaftlicher Jugendfor¬ 
schung und von Jugendlichen (!), an einer Effizienzoptimierung und -Steigerung des 
Schulsystems mitzuwirken. Es werden Verbindungslinien zwischen Jugend- und 
Bildungsforschung konstruiert: 

Bildungsinstitutionen [bilden] einen wesentlichen Schwerpunkt in der Erforschung 

jugendlicher Lebenswelten - umgekehrt bilden Jugendliche aus der Perspektive der 

Bildungsforschung eine zentrale Akteursgruppe bei der Untersuchung von Bildungs¬ 
institutionen und -prozessen. (Pfaff 2015, S. 43) 

Die Glättung kategorialer, struktureller Differenzen zwischen den Logiken von Schule 
(Erziehung) und Jugend bzw. diese gar nicht in den Blick zu nehmen, ermöglicht 
es, Verbindungslinien zu konstruieren, die am Kern der Sache Vorbeigehen. Die 
Diffusität bzw. fehlende analytische Schärfe bei der empirischen Erforschung von 
Phänomen begünstigt es, jene Verbindungslinien zu kreieren, die auf den ersten 
Blick plausibel erscheinen, aber die strukturellen Differenzen, die entscheidend 
sind, gänzlich einebnen. Die Pointe einer erziehungswissenschaftlichen Jugend¬ 
forschung ist es doch aber gerade, das analytisch fruchtbare Spannungsverhältnis 
von schulischen Routinen und adoleszenten Individuations-Krisen in den Mittel- 
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punkt des Forschungsinteresses zu rücken. Als Bildungsforschung gewandelt, ist 
dies nicht (mehr) möglich. 


5 Schlussbetrachtung 

Es wurde gezeigt, dass sich weder Erziehung noch Jugend auflösen und erziehungs¬ 
wissenschaftliche Jugendforschung einen elementaren Beitrag zur Erforschung und 
zum Verstehen der Zusammenhänge von Erziehung und Jugend liefern kann, wenn 
sie die Sache in den Mittelpunkt rückt und ihn rekonstruktionslogisch aufschließt. 
Die exemplarische Fallanalyse zeigte, wie sich die im Spannungsverhältnis von 
manifester und latenter Sinnebene konstituierende, sozialisatorische Bedeutung 
von Erziehungs-Interaktionen zwischen Lehrern und Schülern entschlüsseln lassen 
und welche Mechanismen bzw. Strukturlogiken sie motivieren. Dies veranschau¬ 
lichte zugleich das analytische Potenzial der rekonstruktiven Vorgehensweise. 
Erziehungswissenschaftliche Jugendforschung kann nur dann kritisch sein, wenn 
sie ihre Kritik aus der Sachanalyse heraus begründet. Das wurde gezeigt, indem 
die Ergebnisse der Fallrekonstruktion in ein Verhältnis zu paradigmatischen 
Thesen gesetzt wurden, die im Zentrum der Debatten erziehungswissenschaftliche 
Jugendforschung stehen. Dabei wurde deutlich, dass erziehungswissenschaftliche 
Jugendforschung „Jugend und Erziehung“ aus dem Blick verloren hat; und dass 
Nebensächliches in den Mittelpunkt gerückt ist. Mit diesem Aufsatz lege ich eine 
Argumentation vor, „Jugend und Erziehung“ wieder in den Mittelpunkt zu rücken 
und plädiere dafür, dass dies am besten als rekonstruktive erziehungswissenschaft¬ 
liche Jugendforschung gelingen könnte. 
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Bildungsforschung zwischen 
Politik und Praxis 

Sieglinde Jornitz 


Zusammenfassung 

Der Beitrag befasst sich mit der Neukonstitution der Bildungsforschung in 
Deutschland seit den 2000er Jahren. Dabei wird deutlich, wie politische Ent¬ 
scheidungen zur Herausbildung einer eigenen Forschungsrichtung beitrugen, die 
sich ihrerseits mit der Unterstützung von politischen Maßnahmen revanchiert. 
Es wird analysiert, inwieweit die Bildungsforschung ihr Versprechen einerseits 
unterbietet und was dies andererseits für die Konzeption von Unterricht und 
für die dort gestellten Aufgaben bedeutet. 


1 Bildungsforschung als disziplinäre Neuschöpfung 

Wer sich einen Überblick verschaffen will, mit welchen Themen sich die Bildungs¬ 
forschung befasst, kann die seit 2014 alle zwei Jahre erscheinende Publikation 
„Bildungsforschung 2020“ des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF) zur Hand nehmen (BMBF 2014, 2016). In dem zuletzt veröffentlichten, 
beeindruckenden Kompendium, das auf die 2014 vom BMBF ausgerichtete Tagung 
zurückgeht und deren letzte 2016 stattfand (vgl. BMBF 2016c), zeigt das Ministerium, 
zu welchen Erkenntnissen seine Projektförderung geführt hat. Damit hat das BMBF 
durchaus Neuland betreten, wurde doch überhaupt erst mit dem 2007 lancierten 
„Rahmenprogramm zur Förderung der empirischen Bildungsforschung“ (BMBF 
2008) genuin Forschungsförderung im Bildungsbereich möglich, während die 
bisherige Förderung auf Initiativen und Programme, aber weniger auf Forschung 
ausgerichtet war. Erst mit dieser als Rahmenprogramm ausgewiesenen Förderlinie 
wurden beide Bereiche, die dem Ministerium seinen Namen geben, zusammenge- 
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bunden. Da die föderale Struktur Deutschlands wiederum die Kulturhoheit der 
Länder festschreibt und den Bundesländern die gesetzgebende und verwaltende 
Funktion in Bezug auf das Schul- und Hochschulwesen zuweist, kann der Bund 
keine steuernde Funktion in diesem Bereich übernehmen. Auf der Grundlage von 
Art. 91b des Grundgesetzes ist es ihm aber möglich, Forschungsprojekte zu fördern. 
Diese Förderung kann inzwischen mit durchaus beeindruckenden Zahlen belegt 
werden. So hat das BMBF seit der Veröffentlichung des Rahmenprogramms mehr 
als 300 Projekte 1 mit ca. 80 Mio. Euro gefördert und weitere 83 Mio. Euro in die 
Einrichtung des Nationalen Bildungspanels (NEPS) investiert (vgl. BMBF 2016, S.9; 
2016a, S. 190f.), zu denen die Ausgaben für die nationale Bildungsberichterstattung 
sowie die Teilnahme Deutschlands an internationalen Assessment-Studien hinzu¬ 
zurechnen sind (vgl. BMBF 2016b, Tabellen 5-7, S.65-77). 2 Werden diese Ausga¬ 
ben mit anderen Wissenschaften verglichen oder auch nur auf die Projektanzahl 
umgelegt, mag die Fördersumme nicht besonders hoch erscheinen. Bedenkt man 
jedoch, dass es diesen Fördertopf vor 2007 gar nicht gab, bedeuten diese Mittel 
einen nicht zu unterschätzenden Eingriff des Bundes in die Förderlandschaft. 3 Das 
Rahmenprogramm ist dabei auf eine bestimmte Art von Forschung fokussiert. Sie 
soll empirisch sein und die Bezeichnung „Bildungsforschung“ grenzt sie von den 
bisher an den Hochschulen vertretenen Disziplinen Pädagogik beziehungsweise 
Erziehungswissenschaft ab. 

Damit mussten sich diejenigen Projektnehmer, die sich erfolgreich auf die Förder¬ 
mittel beworben haben, als Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher adressieren 
lassen. Inzwischen haben sie diese Bezeichnung für sich selbst übernommen, was 
sich nicht zuletzt in der 2012 erfolgten Gründung einer neuen Fachgesellschaft, 
der Gesellschaft für empirische Bildungsforschung, manifestiert. Da es sich in 
den meisten Fällen um psychologische Forschung handelt, die in der Regel quan¬ 
titative und diagnostisch-psychometrische Verfahren einsetzt (vgl. Terhart 2012, 
S. 29f.), sahen sich deren Repräsentanten nur in eingeschränktem Maße durch die 
Fachgesellschaften der Erziehungswissenschaft und der Psychologie vertreten und 
demonstrieren nun Eigenständigkeit. Mit ihrem förderpolitischen Eingriffhat die 
Politik so zur Schaffung und Etablierung einer neuen disziplinären Zuordnung bei- 


1 Vgl. hierzu die tabellarische Übersicht der vom Rahmenprogramm geförderten Schwer¬ 
punkte samt Anzahl der Projekte (vgl. Botte et al. 2015, S.227, Tab. 10). 

2 Das BMBF stellt seine Förderaktivitäten über eine eigene Website dar, die sich als 
Informationsportal über wissenschaftliche Ergebnisse, Tagungshinweise und auch 
wissenschaftliche Publikationen versteht. Es tritt damit genuin als ein zentraler Zugang 
zu empirischer Bildungsforschung auf und stellt im Vergleich zu anderen Wissenschafts¬ 
disziplinen eine Besonderheit dar (vgl. BMBF 2017). 

3 Eine Neuauflage des Rahmenprogramms erschien Ende 2017. 
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getragen, ohne auf innere Entwicklungen dieser beiden Fächer Rücksicht zu nehmen. 
Demnach entspringt die aktuelle Bildungsforschung nicht einem wissenschaftlichen 
Erkenntnisfortschritt, der zu einer Differenzierung und Spezialisierung wissen¬ 
schaftlicher Disziplinen führte, sondern dezidiert einem politischen Eingriff. Die 
Politik sah bestimmte Fragen wissenschaftlich nicht beantwortet und stellte Gelder 
für entsprechende Forschungen bereit. Mit Stolz spricht das Ministerium bereits 
2009 davon, dass „das BMBF - vielleicht als einziges Ressort im Bildungsbereich 
- mit diesem Instrument [dem Rahmenprogramm; SJ] eine thematisch fokussierte 
und strategisch ausgerichtetet Forschungsplanung“ (Buchhaas-Birkholz 2009, S. 31) 
betreibe. Und noch der aktuelle Bundesbericht „Forschung und Innovation 2016“ 
kann herausstellen, dass das Rahmenprogramm „die inhaltliche Profilbildung der 
Bildungsforschung“ stärke (BMBF 2016a, S. 190). 4 

Im Folgenden wird zunächst dem Begriff der Bildungsforschung mit Blick auf 
die eben skizzierte politische Initiation nachgegangen. Diese besondere Verbindung 
zur Bildungspolitik ist ein Kennzeichen einer wissenschafts- oder evidenzbasierten 
Steuerungsidee, die darauf ausgerichtet ist, mit Mitteln der empirischen Forschung 
politische Entscheidungen legitimieren zu können, die dann als wissenschaftlich 
geboten und unumstößlich erscheinen. Im Anschluss daran wird als der thematische 
Kern der Bildungsforschung ein spezifisches Verständnis von Bildung herausge¬ 
arbeitet, wie es über die Kompetenzmodelle und Bildungsstandards gefasst wird. 
Letztere sind die zentralen Instrumente, mit denen Bildungsforschung auf die 
Bildungspraxis - ausgestattet mit einem politischen Mandat - zugreift. Was dies 
für Wissenschaft und Praxis bedeutet, wird abschließend eruiert. 


4 Inwieweit diese Förderung zu einem erhöhten Publikationsaufkommen geführt hat und 
welches Themenspektrum dadurch entstand, zeigen die Arbeiten der Gruppe „Monitoring 
Bildungsforschung“ um Alexander Botte (vgl. Botte et al. 2015); zu weiteren Aspekten wie 
Finanzierung, Qualifizierungsschriften oder Personalsituation der Bildungsforschung 
vgl. Weishaupt und Rittberger (2012). 
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2 Bildungsforschung als Institut und Programm 

Bildungsforschung 5 ist weder eine disziplinäre, noch eine sprachliche Neuschöpfung 
der 2000er Jahre. 1961 gegründet und 1963 in „Max-Planck-Institut für Bildungs¬ 
forschung“ umbenannt, wurde der Begriff im deutschen Sprachraum etabliert 
und institutionell verankert. Ulrich Herrmann beschreibt eindrücklich, welche 
Mittel und Hebel Hellmuth Becker als umtriebiger Akteur im Wissenschafts- und 
Bildungswesen der westdeutschen Bundesrepublik in den Nachkriegsjahren in 
Bewegung setzte, um einem Institut zur Gründung zu verhelfen. Dessen Aufgabe 
wurde darin gesehen, „durch Verbindung der Methoden der Sozialforschung, der 
Pädagogik, der Ökonomie und der Jurisprudenz die wissenschaftlich feststellbaren 
Voraussetzungen unseres Bildungswesens [zu] klären und die wissenschaftlichen 
Grundlagen für die künftige Bildungspolitik [zu] vermitteln“. 6 Das Protokoll der 
Max-Planck-Gesellschaft hält dabei die Besonderheit dieses Unterfangens dergestalt 
fest, dass es „sich nicht um Forschungsbereiche im üblichen Sinne, sondern um die 
Erarbeitung von Unterlagen für die Planung der Bildungspolitik“ (ebd.) handele. 
Der Grund, dennoch ein Max-Planck-Institut zu diesem Zweck einzurichten, wird 
in der zu gewährleistenden Unabhängigkeit von politischem Kalkül und Interesse 
gesehen (ebd., S. 16). 

Das Institut wurde demnach als eines zwischen Wissenschaft und Politik konzi¬ 
piert und gegründet. Diverse Disziplinen sollten ihr Wissen zum Gegenstandsbereich 
„Bildungswesen“ Zusammentragen bzw. überhaupt erst wissenschaftliche Erkennt¬ 
nisse erarbeiten. In der endgültigen Benennung als Institut für Bildungsforschung 
verschleifen sich sein politischer Auftrag mit der interdisziplinären Ausrichtung so, 
dass es sich nicht mehr im Sinne wissenschaftlicher Disziplinen benennen muss, 
sondern in seiner Zwecksetzung als wissenschaftlich fundierte Politikberatung 
griffig bezeichnet werden kann. 7 

In diesem Sinne setzt das Rahmenprogramm des BMBF von 2007 eine Linie 
fort, die mit der Gründung des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung ihren 


5 Es wird sich auf diesen Begriff und dessen enge Verbindung zu Politik und Praxis be¬ 
schränkt. Daneben etabliert sich auch der Begriff der Bildungswissenschaft(en) - dieser 
Disziplinbereich scheint immerzu zwischen Singularität und Pluralität zu schwanken; 
an den Hochschulen in Deutschland werden damit oftmals, aber durchaus nicht nur, 
die lehramtsbezogenen Studienangebote der Erziehungswissenschaft bezeichnet. Zur 
begrifflichen Auseinandersetzung vgl. Casale et al. (2010) und Terhart (2012). 

6 Aus dem Protokoll der Senatssitzung vom 17.5.I960, zit. nach Herrmann (2014, S. 14). 

7 Zur „Institutionalisierung der Bildungsforschung nach 1945“ (Behm und Reh 2016, 
S. 109) in Westdeutschland siehe auch die Ausführungen von Behm und Reh zu den 
Gründungsjahren des MPIB und des DIPF, vgl. Behm und Reh (2016). 



Bildungsforschung zwischen Politik und Praxis 


325 


Anfang nahm. 8 Die unter diesem Label sich versammelnden Forschungsarbeiten 
stehen von Beginn an unter einem politischen Mandat. Sie sollen bis heute den bil¬ 
dungspolitischen Entscheidungen eine unabhängige, wissenschaftliche Grundlage 
liefern, um so „Wissen für Reformen des Bildungswesens bereitzustellen“ (BMBF 
2016a, S. 190). Heute allerdings konzentriert sich die Bildungspolitik nicht auf ein 
einziges Institut, sondern schreibt in einem wettbewerblichen Verfahren Gelder 
aus, um sich die wissenschaftliche Expertise für politisch relevante Fragen einzu¬ 
holen bzw. diese überhaupt erst erstellen zu lassen. 9 Zugleich attestiert sie damit 
der vorhandenen und etablierten Erziehungswissenschaft, dass sie bislang nicht 
die für bildungspolitisches Handeln benötigten Erkenntnisse hervorbringt. Hierfür 
wird der Grund einerseits in der fehlenden empirischen Ausrichtung gesehen, 10 
die bereits im Gründungsakt des Max-Planck-Instituts eine Rolle spielte und im 
Protokoll von 1960 noch als „Methoden der Sozialforschung“ gefasst wurde, an¬ 
dererseits in der fehlenden Output-Orientierung. 

Gleichen sich die Themen, mit denen das Max-Planck-Institut in seiner Grün¬ 
dungsphase befasst war und die mit dem Rahmenprogramm des BMBF gefördert 
werden, wie Chancengerechtigkeit und Teilhabe, Bildung im Lebenslauf, Sprach- 
förderung und Ganztagsbeschulung, so liegt in der nun politisch angestrebten Um¬ 
steuerung von Input auf Output eine Verschiebung vor, die die Bildungsforschung 
als Ganze erfasst und Bildungspolitik und Bildungspraxis in ihrem Verständnis 
verändert. 

Im „Rahmenprogramm zur Förderung der empirischen Bildungsforschung“ 
wird dies sogar als „Paradigmenwechsel in Politik und Wissenschaft“ (ebd., S.7) 
bezeichnet, der darin gesehen wird, „empirisch belastbare wissenschaftliche Infor¬ 
mationen zu generieren, die eine rationale Begründung bildungspraktischer und 
bildungspolitischer Entscheidungen ermöglichen“ (BMBF 2008, S.8). An dieser 
Selbstbeschreibung sind zwei Aspekte relevant. Erstens werden die Forschungser¬ 
gebnisse als „wissenschaftliche Informationen“ gefasst, d. h. als kleine Einheiten 
von Wissen, die generiert werden müssen. Damit liegen diese Informationen nicht 


8 Es gehört vielleicht zur Ironie der Geschichte, dass das MPIB inzwischen, d. h. seit 
Jürgen Baumerts Emeritierung, keinen Forschungsbereich zum Bildungswesen mehr 
umfasst, sondern einem Forschungsinstitut entspricht, dessen Themenfokus mit der 
englischen Institutsbezeichnung „Institute for human development“ gut getroffen ist 
(vgl. Max-Planck-Institut für Bildungsforschung o. J.). 

9 Zuletzt in großem Umfang mit der Offensive Lehrerbildung des BMBF, vgl. BMBF (o. J.): 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung; für die umfängliche Darstellung der Ausschreibungen 
und geförderten Projekte vgl. BMBF 2017. 

10 Vgl. bspw. BMBF 2008, S. 7,14; Tenorth 2014, S. 370; Gruschka 2014, S. 376f.; Aljets 2014, 
S.310. 
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einfach vor, sondern müssen überhaupt erst erzeugt werden. Wie dies geschieht, ist 
nicht nur voraussetzungsreich, sondern auch an eine Deutung des zu erforschenden 
Sachverhaltes gebunden. Diese gälte es zu explizieren und darüber einen Diskurs 
zu eröffnen. 

Zweitens erwartet das Ministerium, dass diese Informationen sowohl für den 
Bereich der Bildungspolitik als auch für denjenigen der Bildungspraxis von Nut¬ 
zen sind. Damit wird deutlich, dass die wissenschaftlich erzeugten Erkenntnisse 
nicht als solche des jeweiligen Feldes zu verstehen sind. Tatsächlich müsste aber 
überhaupt erst gezeigt werden, inwiefern dasselbe Datum für Politik und Praxis 
gleichermaßen relevant ist. Denn während Bildungspolitik im Kern die Aufgabe 
hat, das Schulwesen in seiner Gesamtheit zu planen und zu organisieren, ist die 
Bildungspraxis im Kern darauf gerichtet, Bildungsprozesse für das einzelne Sub¬ 
jekt zu gestalten. Diese verschiedenen Ausrichtungen müssten zumindest eine je 
unterschiedliche Nutzung der Informationen implizieren. 

Das Gemeinsame liegt nach Ansicht des BMBF nun darin, dass Politik und 
Praxis auf solche Informationen angewiesen sind, die eine „Orientierung an einem 
erwarteten Output“ und die „Organisation von „Feedback“-Prozessen“ ermöglichen, 
„die dazu beitragen, dass Informationen über den erreichten Output wiederum 
einfließen in den Input und in die Prozesse der Leistungserstellung“ (BMBF 2008, 
S. 5). Ohne näher zu explizieren, was als Output gilt, wird er indirekt bspw. als 
„Wirkungsmechanismen von Lehr-Lernprozessen“ oder als Verankerung eines 
,„Zwang[s] zum Lernen im System“ (BMBF 2008, S.6) gefasst. 

Die von der Bildungsforschung zur Verfügung gestellten Informationen sind 
demnach diejenigen des Outputs des Schulsystems. Doch mit der Bestimmung 
dessen, was als Output zu gelten hat, wird zugleich eine Deutung über die Bil¬ 
dungspraxis vorgenommen, von der noch gar nicht als sicher gilt, ob es ihre eigene 
im Hinblick auf ihre Aufgabenbestimmung ist und sein kann. Denn auch der zu 
messende Output ist keine ablesbare Informationsentnahme, sondern an seine 
Erzeugung gekoppelt und bedeutet, dass darin ein Verständnis über Aufgaben 
und Zielsetzungen des Feldes eingebunden ist. Die Messung des Outputs ist keine 
neutrale Beschreibung des Schulsystems und seiner Leistungen, sondern bereits 
eine vorweggenommene Deutung, was als Leistung des Schulsystems zu gelten 
hat. Indem Bildungsforschung sich in den Dienst der politischen Zielsetzung 
stellt, werden die so generierten Informationsbestände zu solchen, mit denen die 
Bildungspolitik die Bildungspraxis steuert. 

Für die Bildungsforschung als Wissenschaft bedeutet dies, dass sie sich der 
Bildungspraxis nicht zuwendet, um deren Handlungslogik zu erforschen, son¬ 
dern im politischen Auftrag deren Ergebnisse überprüft. Folgerichtig weist das 
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Ministerium eine „Dienstleistungsfunktion der empirischen Bildungsforschung“ 
(Buchhaas-Birkholz 2009, S. 27) für die Politik zu. 

Diese Verflechtung von Bildungsforschung und Bildungspolitik wird jedoch 
nahezu nicht reflektiert oder benannt. So stellt bspw. Felicitas Thiel, als Vertreterin 
der Bildungsforschung und Projektnehmerin im Rahmenprogramm zum Thema 
der evidenzbasierten Steuerung im Bildungssystem, für ihren Forschungsverbund 
positiv heraus, dass „das Modell der evidenzbasierten Bildungspolitik mit seinen 
wichtigsten Instrumenten - Vergleichsarbeiten, zentrale Abschlussprüfungen und 
Schulinspektionen - selbst Gegenstand der Forschung ist“ (Thiel et al. 2013, S.281), 
ohne überhaupt zu erwähnen, dass diese Instrumente nicht der Bildungspolitik 
entsprungen sind, sondern von der Bildungs forschung selbst entwickelt wurden. 
In dieser Form der Förderung prüft Bildungsforschung ihre eigenen Instrumente, 
aber sie kann dies nur in dem Sinne tun, als sie sie als bildungspolitische versteht, 
die sich mit dem Steuerungsgedanken einverstanden erklärt. Jedoch, ob die Ins¬ 
trumente in der der Bildungspraxis angemessenen Weise zu steuern verstehen, 
bleibt unthematisiert, genauso, wie die Überführung der Wissenschaft in Politik. 

Da die Bildungspolitik zugleich als Geldgeber und Neu-Initiator dieser For¬ 
schungsrichtung agiert, sind beide aneinander gebunden. Das, worauf Hellmuth 
Becker bei der Gründung des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung zu achten 
drängte, nämlich eine „zu gewährleistende [.] Unabhängigkeit von politischem 
Kalkül und Interesse“ (zit. nach Herrmann 2014, S. 16), wird über das in großen 
Teilen wettbewerbliche Verfahren um Fördergelder unterlaufen. Diese ökonomi¬ 
sche Verstrickung zeigt sich bereits in der Festlegung der Themen, an der - wie im 
Rahmenprogramm erwähnt - Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beteiligt 
sind. 11 Damit begeben sich Bildungspolitik und Bildungsforschung in ein wechsel¬ 
seitiges Abhängigkeitsverhältnis, von dem diejenigen profitieren, die thematisch 
und methodisch die Politik so beraten, dass sie selbst Aussicht auf Förderung 
erhalten. Als „offen“ kann das System nur dahingehend bezeichnet werden, weil 
es als Wissenschaftssystem darauf angelegt ist, über Qualifikationsarbeiten neue 
Wissenschaftlerinnen zu rekrutieren, die wiederum mit Stellen und Fördergeldern 
versorgt werden wollen. 


11 Vgl. BMBF (2008, S. 14, 18f.), hier wird deutlich, dass vor allem die außeruniversitären 
Forschungsinstitute beteiligt wurden und nicht die für Bildung thematisch zuständige 
Fachgesellschaft der Erziehungswissenschaft, die als zu wenig empirisch ausgerichtet 
betrachtet wurde. 
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Bildungsforschung kann als angewandte Wissenschaft verstanden werden, 
die die Instrumente für Bildungspolitik (und Bildungspraxis) 12 entwickelt und 
einsetzt. Dies hat Konsequenzen sowohl für die Politik als auch die Wissenschaft. 
Für die Politik bedeutet dies, ihre Entscheidungen auf der Grundlage von Daten 
zu begründen, die sie sich von der Bildungsforschung liefern lässt und sich selbst 
dadurch Wissenschaftlichkeit zuweist, indem sie nun ihre Entscheidungen als 
evidenzbasiert - im Sinne von: von der Forschung erstellt - klassifiziert. Dadurch 
werden sie zugleich einem gesellschaftlichen Diskurs über die Ziele des Schulwesens 
entzogen, indem sie als wissenschaftlich unumstößlich kommuniziert werden. 

Für die Bildungsforschung bedeutet dies, ihre Forschung über ein themenzen¬ 
triertes, wettbewerbliches Verfahren um Fördergelder an die Bildungspolitik zu 
knüpfen, und es auf den Bereich zu begrenzen, der von der Politik nachgefragt wird. 
Die Ergebnisse der Forschung erhalten ihre Bedeutsamkeit nicht dadurch, dass sie 
sich im wissenschaftlichen Diskurs um das bessere Argument bewähren müssen, 
sondern vor allem durch ihren politischen Auftrag und Nutzen. 

Der wissenschaftliche Diskurs beschränkt sich folgerichtig in weiten Teilen auf 
die Art und Weise der Erhebung, die Konfiguration der Instrumente sowie die 
Durchführung der Datenanalyse im Sinne von Machbarkeit und Umsetzbarkeit. 
Er verlagert sich auf die Ebene der Instrumente und die Gültigkeit der erhobenen 
Daten. Ist die Bildungspolitik von der Legitimation ihrer Entscheidungen durch 
die Daten der Bildungsforschung entlastet, so entlastet sich die Bildungsforschung 
davon, welche Schlüsse aus den Daten für das Schulsystem gezogen werden können. 
Denn dies wird zur Sache der Politik und führt dazu, dass über die Bildungspraxis 
und ihre Handlungslogik keine Aussagen getroffen werden können; sie kommt ihr 
nur insofern in den Blick, als Forschung die Praxis im politischen Auftrag - und 
damit unter poltischem Interesse - vermisst. 13 Eine so von der Bildungspolitik in 
Szene gesetzte Bildungsforschung ersetzt weitestgehend die Gültigkeitskriterien 
von Wissenschaft durch solche der Machbarkeit und politischen Durchsetzbarkeit. 

Irritierend ist unter diesem Blickwinkel, dass sich im Bereich der Bildungsfor¬ 
schung vor allem szientometrische Verfahren der Leistungsmessung durchgesetzt 
haben. Zwar werden inzwischen über das Rahmenprogramm auch methodisch 
anders arbeitende Wissenschaffsgruppen gefördert, jedoch dominieren weiterhin 


12 Die Bildungspraxis ist meist nur insofern Gegenstand der Bildungsforschung, als deren 
Leistungen überprüft und ggf. in Fortbildungsmaßnahmen mit den Ergebnissen der 
Erhebungen und den daraus abgeleiteten Maßnahmen konfrontiert werden. 

13 Und zwar genau in der Doppeldeutigkeit des hier gewählten Verbes: die Bildungspraxis 
wird vermisst und damit vergessen, weil sie nur als politische Steuerungseinheit für die 
Bildungsforschung relevant ist, nicht aber als wissenschaftlich zu ergründendes Feld. 
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quantifizierende Methoden solche Studien, die das Schulwesen betreffen. Dies 
lässt sich dergestalt erklären, dass der Anwendungsbezug der Bildungsforschung 
gerade nicht als Manko, sondern als Gütekriterium von Forschung angesehen wird. 

Dieser Anwendungsbezug erklärt sich auch aus der Tradition der Forschungs¬ 
richtung. Die meisten Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher rechnen sich 
der Psychologie des Lehrens und Lernens anglo-amerikanischer Provenienz zu. 14 
Anders als die deutsche und die meiste kontinentaleuropäische Erziehungswis¬ 
senschaft, die auf eine lange Tradition als Reflexionswissenschaft zurückgreifen 
kann, deren Fundament in Philosophie, Theologie und Geschichte liegt und hieraus 
auch ihren empirischen Ansatz gewinnt, gründet sich die anglo-amerikanische 
Variante erst Anfang des 20. Jahrhunderts als Verhaltenswissenschaft (vgl. für 
die Geschichte der Pädagogik: Blankertz 1982; für die Geschichte der educational 
research in den USA: Lagemann 2000). Den Kern des Selbstverständnisses der 
Bildungsforschung bildete von jeher die Testentwicklung und Datenerhebung. 
Für die USA fasst Ellen Lagemann dies in den Slogan „Thorndike’s triumph and 
Dewey’s defeat“ (Lagemann 2000, S.22). 

Martin Harant zeigt in seiner Analyse, dass diese beiden Disziplinentwicklun¬ 
gen in je eigenen Denktraditionen und Denkformen fußen und dass Forschung 
in der Tradition einer naturwissenschaftlichen „Science“ zu einem veränderten 
Gegenstandsbezug führt, wodurch der Gegenstand allein unter dem Aspekt der 
Wirkung in den Blick genommen wird (vgl. Harant 2016). Bildungsforschung 
deutscher Provenienz, die sich dieser Tradition annähert und mit den aktuellen 
Instrumenten der anglo-amerikanischen Forschung arbeitet bzw. diese mit- und 
weiterentwickelt, ist dann in erster Linie eine Wirkungsforschung. Sie kann aller¬ 
dings nur etwas als Wirkung messen, ohne die statthabenden Prozesse erfassen zu 
können. Diese bleiben in der black box. Harant konstatiert in letzter Konsequenz: 
„Die naturwissenschaftliche Methode wird zur Sache selbst. Erkenntnis ist eine 
Sache des Ausprobierens, Wahrheit ist Bewährung. Wissenschaft ist Technik“ (Ha¬ 
rant 2016, S. 8) oder wie Terhart es fasst: Bildung wird in dieser Variante in ihrem 
Gehalt „konsequent unterboten und die darauf bezogene intellektuelle Tradition 
ignoriert: Bildung ist dann PISA, IGLU & Co.“ (Terhart 2012, S. 33, Herv. i.Org.) 

Als Wirkung gilt im Zusammenhang der Bildungsforschung der Output des 
Bildungssystems, der nach der Umsteuerung von Input zu Output für die Entschei¬ 
dungen der Bildungspolitik leitend und für die Bildungspraxis handlungsanweisend 
sein soll. Der Output als Datum, das der Sache nach ein methodisch erzeugtes 
Artefakt ist, wird dann als gültige Aussage über die Wirksamkeit des Bildungswe¬ 
sens bzw. Schulsystems selbst gesehen. Angewendet auf das Schulsystem bedeutet 


14 Vgl. zuletzt bspw. Kuger et al. (2016). 
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dies, dass Bildung in der Anzahl der Abschlüsse, Verteilung der Noten oder in den 
Punkten im Test aufgeht. Im Output fallen so Sachstand und Zielvorgabe zusammen 
und können als entscheidungsverhelfend für die Bildungspolitik genutzt und als 
handlungsleitend bzw. -anweisend für die Bildungspraxis empfohlen werden. Ob die 
erhobenen Daten diese Weiterverwendung überhaupt zulassen, muss dann gar nicht 
mehr geklärt werden. „Evidenzbasiert“ ist dann das Kennzeichen der Forschung 
und der sie nutzenden Politik und Praxis gleichermaßen (vgl. Jornitz 2008, 2009). 

Auch wenn es inzwischen Tendenzen innerhalb der Disziplin gibt, den Begriff 
der Bildungsforschung aus der engen Verwicklung mit Bildungspolitik zu lösen 
und ihn nahezu analog zum Begriff der Erziehungswissenschaft zu nutzen, indem 
gleichnamige Handbücher publiziert und auch Partei für eine kritische Bildungs¬ 
forschung ergriffen (vgl. Tippelt und Schmidt 2010; Schippling et al. 2016) oder der 
Begriff der Bildungs Wissenschaft verwendet wird (vgl. Terhart 2012), so muss doch 
in der Auseinandersetzung mit dem, was als Bildungsforschung etabliert wurde und 
wird und dem damit verbundenen Programm, die enge Verzahnung von Politik 
und Forschung betont werden. Nur diese Verzahnung erklärt den Aufstieg dieses 
Paradigmas seit den 2000er Jahren in Deutschland. 

Wie Bildungsforschung nun die Bildungspraxis erfasst, soll anhand der Kom¬ 
petenzmodelle im Folgenden expliziert werden. 


3 Kompetenzmodelle als Kern der Bildungsstandards 

Als Reaktion auf die Erhebungen der international vergleichenden Assessment-Stu¬ 
dien von IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achie- 
vement) und OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) 
setzte das BMBF in Zusammenarbeit mit der Kultusministerkonferenz (KMK) eine 
Gruppe von Wissenschaftlern mit dem Auftrag ein, eine Expertise zu erstellen, die 
2003 unter dem Titel „Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards“ (Klieme 
et al. 2007) 15 veröffentlicht wurde. Diese hatte zum Ziel, einen wissenschaftlich 
fundierten Plan vorzulegen, wie die Schulen auf verbindliche und vor allem kon¬ 
krete Ziele hin zu orientieren seien, um den langwierigen Bildungsdebatten und 
Curriculumdiskussionen ein Ende zu bereiten und Strukturen für ein Bildungsmo¬ 
nitoring zu schaffen. Das Instrument hierzu sind die Bildungsstandards, die nun 


15 Die Expertise ist beim BMBF nur noch in der Version von 2008 erhältlich; diese wird 
auch nicht als 2. Auflage markiert, so dass fälschlicherweise angenommen werden könnte, 
die Expertise ist erst 2008 publiziert worden; tatsächlich geschah dies aber 2003. 
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national und Bundesland-übergreifend eingeführt werden. 16 Sie sind der „Motor 
der pädagogischen Entwicklung unserer Schulen“ (Klieme et al. 2007, S. 10) und 
tragen zur „Steigerung der Qualität schulischer Arbeit“ (ebd., S. 19) bei. Sie gelten als 
„pragmatische Antwort auf die Probleme der Bildungsziele“ (ebd., S. 62), „benennen 
präzise, verständlich und fokussiert die wesentlichen Ziele pädagogischer Arbeit“ 
und zwar in Form von „erwünschten Lernergebnissen der Schülerinnen“ (ebd., S. 9). 

Demzufolge werden mit der Festlegung von Bildungsstandards zwei Ziele verfolgt. 
Einerseits sollen mit ihnen die Schulen und damit die in ihnen wirkenden Lehrerin¬ 
nen und Lehrer konkrete Richtlinien für ihr unterrichtliches Vermittlungshandeln 
an die Hand bekommen. Andererseits soll es zugleich möglich werden, über die 
Erfassung der Lernergebnisse zu prüfen, ob die Bildungsstandards erreicht wurden. 
Mit diesem Aspekt ist zugleich die Idee eines Bildungsmonitorings verbunden, mit 
dem geprüft werden soll, ob das Bildungssystem als Ganzes sein Ziel erreicht. Damit 
ist es laut Expertise möglich, mit der Einführung der Bildungsstandards und deren 
Überprüfung sowohl die Bildungspraxis zu verändern, indem sie (endlich?!) auf 
konkrete Ziele festgelegt wird, als auch der Bildungspolitik Daten über das Schul¬ 
system zu liefern, die als Grundlage für weitere politische Entscheidungen genutzt 
werden können. Der gemessene Output ist daher immer gedacht als einer, der an 
die Leistungen der Schülerinnen und Schüler gekoppelt ist und zugleich Auskunft 
über die Gesamtleistung des Systems zu geben vermag. 

Demzufolge setzt die Expertise - ebenso wie die PISA-Studien - nicht an den 
jeweiligen Curricula der Bundesländer an, sondern argumentiert für eine Stan¬ 
dardsetzung auf nationaler Ebene. Nur so könne vergleichend gemessen und eine 
Aussage über das Gesamtsystem getroffen werden. Um diese Prüfung testadäquat 
vornehmen zu können, muss das Schulsystem umgestaltet werden. 17 So schafft sich 
die Bildungsforschung ihre eigenen Voraussetzungen. Zugleich verändert sich der 
Blick auf Bildungspraxis. Aufgabenformate werden so erneuert, dass sie vor allem 
die Funktion der Überprüfung einnehmen, aber weniger die der Initiierung des 
kritischen oder problematisierenden Denkens. 18 

Die Bildungsstandards werden als operationalisierte Formen von Lernzielen 
konzipiert und zwar dergestalt, dass sie als Produkte, als prüfbares Wissen der 
Schülerinnen und Schüler gefasst werden können. Damit verspricht die Expertise, 
den Bildungsbegriff durch einen klar gefassten und über das eindeutige Lerner- 


16 Zum Problem der Standardsetzung vgl. Benner (2007). 

17 Vgl. hierzu Kapitel 11 der Expertise, Klieme et al. (2003/2007, S. 119-130). 

18 Vgl. hierzu Benners Unterscheidung von didaktischen Aufgaben und Testaufgaben: 
Benner (2007a). 
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gebnis zu messenden Begriff zu ersetzen. 19 In dieser Logik gilt das, was in der 
Prüfung, im Test, in der Klassenarbeit von den Schülerinnen und Schülern gezeigt 
wird, als gelernt. Der Prozess der Aneignung und sein Ergebnis fallen hier in eins 
und werden nicht auf die Art und Weise ihrer Hervorbringung bezogen. Diese 
Gleichsetzung erlaubt es erst, die Testergebnisse als Äquivalent für Bildung zu 
fassen. 20 Dem liegt die Vorstellung zugrunde, den von der Lehrperson initiierten 
Lernprozess und den auf Schülerseite zu bewältigenden Aneignungsvorgang in 
einem vereinfachten kybernetischen Modell oder gar behavioristisch verkürzt als 
bloße Verhaltensänderung zu fassen (vgl. Herzog 2013, S.49). 

Um dabei die Prüfung des Gelernten und seine Bewertung nicht einer Vielzahl 
von Lehrerinnen und Lehrern zu überlassen, sondern eine Einheitlichkeit und da¬ 
mit eine Vergleichbarkeit herzustellen, muss nach Ansicht der Bildungsforschung 
der Maßstab bestimmt werden. Diesen Maßstab setzen die Bildungsstandards in 
Form von Kompetenzen. Sie „werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgaben¬ 
stellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden 
können“ (Klieme et al. 2007, S. 9). 

Kompetenzen sind danach sowohl das, was im Unterricht über spezifische 
Aufgabenstellungen in den Schülerinnen und Schülern entwickelt und hergestellt 
werden soll; sie sind aber auch das, was getestet und geprüft und darüber hinaus 
auch bewertet wird. Die Kompetenzen setzen sowohl an der unterrichtlichen Praxis 
der Lehrperson an, die aufgefordert ist, nicht Wissen zu vermitteln, sondern mit 
Hilfe von Wissensinhalten Kompetenzentwicklung zu betreiben. Die Kompeten¬ 
zen tauchen damit einerseits im Handlungszusammenhang des Unterrichtens 
und Vermittelns auf und andererseits in demjenigen des Prüfens und Bewertens. 

Darüber hinaus sind die Kompetenzen nach Niveaustufen unterschieden; sie 
gelten als „Grunddimensionen der Lernentwicklung in einem Gegenstandsbereich“ 
(Klieme et al. 2007, S. 21). Ihre Verbindung untereinander wird als Kompetenzmo- 


19 Hier wird die von Ulrich Oevermann immer wieder pointiert gefasste Differenz von 
Bildung und Lernen offensichtlich. Oevermann bestimmt Bildung als Krise und stellt 
ihr das Lernen als Routine gegenüber (vgl. Oevermann 2008). Die Expertise könnte 
so als Umsetzung eines funktionalistischen Konzepts von Schule betrachtet werden, 
das gar nicht mehr auf Bildung zielt (vgl. kritisch dazu Gruschka 2001; zuletzt wieder 
Tenorth 2016, S. 59). 

20 Andreas Gruschka plädierte bereits 2004 dafür, dass die empirische Bildungsforschung 
sich konsequent ihrem Vorgehen gemäß in „Lern- und Qualifikationsforschung und 
-entwicklung“ umbenennen sollte, um so auch kenntlich zu machen, dass der Anspruch 
auf Bildung in Schule abgeschafft wird (Gruschka 2004, S. 9). 
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dell gefasst, das gegenstandsspezifisch entwickelt wird. 21 Als wissenschaftliches 
Konstrukt erhebt es den Anspruch, nicht normativ gesetzt zu sein, sondern in 
der Entwicklung des jeweiligen Gegenstandsbereiches und seiner Aneignung zu 
fußen. Es hat die Funktion, die „Logik des Wissenserwerbs“ (Klieme et al. 2007, 
S. 75) in einem Fach abzubilden und die „Schritte beim Erwerb von Kompetenzen“ 
(Klieme et al. 2007, S. 77) aufzuzeigen. Kompetenzmodelle können folglich auch 
als Darstellung der mit dem jeweiligen Fach verbundenen Denkoperationen und 
Verfahren verstanden werden (Klieme et al. 2007, S. 26). 

Daraus ergibt sich die Vorstellung, dass Kompetenzmodelle sowohl angeben, 
wie sich Schülerinnen in den verschiedenen Altersstufen die Gegenstände des 
Unterrichts in einem Fach aneignen, als auch wie diese Aneignung durch Unter¬ 
richten auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer hervorgerufen und entwickelt wer¬ 
den kann. Als Stufenmodell vollzieht sich diese Entwicklung über die Schuljahre 
hinweg und muss folglich mit der physischen und psychosozialen Entwicklung der 
Heranwachsenden in Bezug gesetzt werden. Die Konzeption der fachspezifischen 
Kompetenzmodelle würde demnach in einer Theorie des Lernens und Lehrens 
fußen, die gegenstandsbezogen die Entwicklung von Denkoperationen als Aneig¬ 
nung unter den Bedingungen von Vermittlung angeben kann. 

Die Autoren der Expertise weisen jedoch daraufhin, dass solche Kompetenz¬ 
modelle in vielen Domänen noch nicht vorliegen. Beispielhaft wird von ihnen auf 
das PISA-Kompetenzstufenmodell für Mathematik oder auf den Gemeinsamen 
europäischen Referenzrahmen für Sprachen verwiesen. Zudem umfasst in der 
Umsetzung der Bildungsstandards ein Schulfach meist mehrere Kompetenzmodelle, 
weil sie weniger fach- als gegenstandsbezogen gedacht werden. 22 

Auffällig an den derzeit existierenden Modellen ist die Stufung der Kompe¬ 
tenzen. Diese könnte zunächst im Sinne des Entwicklungsgedankens verstanden 
werden, der angibt, welche grundlegenden Begriffe und Denkoperationen eingeübt 


21 Ob damit die Bildungsstandards in den Kompetenzmodellen aufgehen, kann aufgrund 
der Expertise nicht eindeutig geklärt werden. Die durchgehende begriffliche Unschärfe 
des Textes erschwert an vielen Stellen das Verständnis. In der Expertise werden die Kom¬ 
petenzmodelle als eine Komponente neben den Bildungszielen und den Aufgaben und 
Testformaten der Bildungsstandards gefasst (vgl. Klieme et al. 2007, S. 23); aber inwiefern 
Bildungsziele gesondert von den Kompetenzmodellen formuliert werden oder aber als 
diese gelten, erschließt sich nicht. In den inzwischen von der KMK verabschiedeten 
Bildungsstandards finden sich keine explizit als Bildungsziele ausgewiesenen Passagen. 

22 Dies zeigt die Website des inzwischen abgeschlossenen DFG-Schwerpunktprogramms 
„Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung 
von Bildungsprozessen“: Hier sind Projekte zur Modellierung von Beratungs-, Bewer- 
tungs-, literarästhetischen, physikalischen, Umwelt- oder Selbstregulations-Kompetenz 
gelistet (vgl. DFG-Schwerpunktprogramm Kompetenzmodelle 2015). 
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und verstanden sein müssen, um komplexe Strukturen aufbauen zu können. Idea- 
liter läge damit eine Theorie des Lernens vor, die ein komplexes ontogenetisches 
Modell von der subjektiven Aneignungslogik eines Faches lieferte und zwar unter 
Berücksichtigung des jeweiligen Alters des Kindes; m. a. W. eine empirisch gesät¬ 
tigte Bildungstheorie. Mit diesem Wissen könnte eine Lehrtheorie als didaktische 
Theorie entwickelt werden, an der sich das Unterrichten als Arbeit an der Kompe¬ 
tenzentwicklung ausrichten könnte. 

Doch solche lern- und lehrtheoretisch basierten Kompetenzmodelle liegen 
nicht vor. Und sie werden auch gar nicht erarbeitet, sondern die Modelle verstehen 
sich als Skala, die die Stufung von Kompetenzen graduell fasst und nicht als ein 
Modell, dessen Denkoperationen strukturell Zusammenhängen. Diese Skala ergibt 
sich allein aus der statistischen Streuung, sie greift auf die empirische Verteilung 
von Aufgabenlösungen durch Schülerinnen zurück (vgl. Zeitler et al. 2010, S. 28fL). 
Demzufolge bemisst sich die Schwierigkeit einer Aufgabe daran, wie viele Schüle¬ 
rinnen sie lösen können; je weniger Schülerinnen dies gelingt, als desto schwieriger 
gilt die Aufgabe. Umgekehrt bedeutet dies, dass eine hohe Kompetenzstufe allein 
davon abhängt, dass sie wenige erreichen. Die Komplexität der Sache, die verstanden 
werden soll, spielt in diesem Modell (fast) keine Rolle mehr. Deren sachgerechte 
Entfaltung, als Stufenmodell gedacht, bildet keinen Maßstab mehr, an dem das 
Können oder die Kompetenzen der Schülerinnen gemessen werden bzw. an dem 
sie sich messen lassen müssen. Folgerichtig geben die Kompetenzstufenmodelle 
tatsächlich immer ein Mehr oder Weniger, ein Einfach oder Komplex an, das als 
stetige Zunahme von Wissen und Schwierigkeit verstanden wird. 

So differenziert das beispielhaft in der Expertise angeführte PISA-Kompetenz- 
stufenmodell für Mathematik zwischen Grundschul- und Sekundarstufenniveau 
sowie zwischen elementaren, umfangreichen und komplexen Modellierungen 
(Klieme et al. 2007, S. 76f.). Fachspezifisches wird nur auf Grundschulniveau kurz 
genannt und als „arithmetisches und geometrisches Wissen“ (Klieme et al. 2007, 
S.76) gefasst, während alle vier weiteren Stufungen gänzlich ohne fachliche Spezifi¬ 
kation auskommen. Vorherrschend sind bei der Stufung quantitative Angaben, die 
zugleich eine Bewertung mit sich führen. So formulieren die Autoren, dass Schüle¬ 
rinnen und Schüler auf Stufe I im Fach Mathematik „lediglich über arithmetisches 
und geometrisches Wissen auf Grundschulniveau“ verfügen, auf Stufe II können 
„einfachste begriffliche Modellierungen vorgenommen“ werden und auf Stufe V ist 
„auch anspruchsvolles curriculares Wissen verfügbar“ (Klieme et al. 2007, S. 76f.). 
Wörter wie „lediglich“, „einfachste“ oder „anspruchsvolles“ zeigen eine Wertung 
an, die einerseits für jedes andere Fach auch gelten könnte, die andererseits gerade 
nicht den Gegenständen der Mathematik adäquat ausgewiesen werden, sondern 
eine Graduierung als bloße Setzung vornehmen, die weder begründet noch nach- 
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vollzogen werden kann, sondern schlicht hingenommen werden muss. Denn was 
z. B. als anspruchsvoll gilt, kann je Unterschiedliches sein, weil ungeklärt bleibt, 
in welcher Hinsicht etwas als anspruchsvoll klassifiziert wird. Und worin sich ein 
arithmetisches Wissen auf Grundschulniveau von einem solchen auf Hochschul¬ 
niveau unterscheiden soll, kann nur verstanden werden, wenn Zusatzannahmen 
gemacht werden, die im Modell jedoch nicht spezifiziert sind. 23 

Das Kompetenzmodell als Grundlage des Lehrens ist nicht am Vermittlungs¬ 
und Aneignungsprozess des Unterrichtens angelehnt, sondern versammelt in mehr 
oder weniger sinnvoller Art und Weise Themen, deren Graduierung als Wissen um 
diese Themen statistisch hergestellt wird. Damit kann dann bloß noch festgestellt 
werden, dass auf den unteren Schulstufen weniger als auf den höheren gekonnt und 
gewusst wird. Wie dieses Weniger und Mehr jedoch qualifizierend zu bestimmen 
ist, bleibt unbestimmt. Wie nun eine solche Stufung umgesetzt wird, soll anhand 
eines Kompetenzmodells zum Literaturunterricht aufgezeigt werden. 


4 Kompetenzmodelle zwischen Anspruch und 

Wirklichkeit am Beispiel der literarästhetischen 
Urteilskompetenz 

Wie ausgeführt, ist das Kompetenzmodell auf eine Graduierung von Niveaustufen 
angewiesen. 

Die Bildungsforschung erhebt den Anspruch, diese Graduierung in wissen¬ 
schaftlicher Art und Weise vorzunehmen. Sie weist ihr Vorgehen als „kriteriums¬ 
orientiert“ aus und grenzt es zugleich von einem als „normorientiert“ qualifizierten 
Vorgehen ab (vgl. Klieme et al. 2007, S. 84f.). Kriteriumgeleitet ist in diesem Sinne 
ein Vorgehen, das sich an einem inhaltlichen Merkmal ausrichtet und sich nicht an 
einer Norm der Verteilung der Bezugsgruppe orientiert. In diesem Fall bilden die 
Kompetenzmodelle der Bildungsstandards das Kriterium, an denen die Schüler¬ 
leistungen abgetragen werden. Da diese wiederum auch normorientiert entstanden 
sind, indem die Graduierung nach Niveaustufen statistisch erfolgt, zeigt sich, dass in 
den meisten Fällen kriteriums- und normorientierte Vorgehen verschränkt werden. 


23 Die Autoren des Kompetenzstufenmodells für den Hauptschul- und mittleren Abschluss 
in Mathematik sprechen sogar von einer „Hauptschulmathematik“, als ob sich die ma¬ 
thematischen Operationen gemäß Schultyp graduieren ließen, als ob die binomische 
Formel in der Hauptschule eine andere als am Gymnasium sei (KMK 2013, S.62). 
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Wie eine solche Graduierung der Niveaustufen durchgeführt wird, soll am Beispiel 
der „literarästhetischen Urteilskompetenz“, wie sie von der Forschungsgruppe um 
Thorsten Roick validiert wurde (vgl. Roick et al. 2010), erläutert werden. An dieser 
Kompetenz zeigt sich beispielhaft auf den ersten Blick, dass Kompetenzmodelle 
in der Regel nicht für ein Fach als Ganzes entwickelt werden, 24 sondern das dieses 
in kleinteilige Kompetenzmodelle für sehr viele Bereiche zerfällt. Sie ergeben, was 
von einem Modell zu erwarten wäre, kein Sinnganzes mehr und können nahezu 
kein Unterrichtsfach mehr repräsentieren. Stattdessen müssen sie sich allein als zu 
testende Modelle bewähren, wie zu zeigen sein wird. 

Um das entwickelte Modell zu bestätigen, muss nach Roick et al. folgende 
Frage geklärt werden: „Wie lassen sich eindeutige und damit operationalisierbare 
Aussagen über einen literarischen Text formulieren, obschon dieser mehrdeutig 
ist?“ (ebd., S. 166). An dieser Ausgangsfrage der Forschungsgruppe lässt sich der 
Zugriff auf (die zu untersuchende) Kompetenz verdeutlichen. Die Mehrdeutigkeit 
wird als Kennzeichen von literarischen Texten gefasst und der Notwendigkeit der 
Eindeutigkeit der zu testenden Aussagen gegenübergestellt. Damit wird weder an¬ 
genommen, dass die Aussage „Der Text ist mehrdeutig“ ebenfalls eindeutig ist und 
sich damit als zu überprüfende Aussage eignet, noch wird in Erwägung gezogen, 
die Mehrdeutigkeit selbst in inhaltlicher und formaler Hinsicht zum Thema der 
Erschließung des literarischen Textes zu machen. 

Für die Bildungsforschung liegt die Schwierigkeit hinsichtlich der Konzeption 
der Kompetenzmodelle allein darin, die Widersprüchlichkeit und Komplexität der 
Gegenstände des Unterrichts so zu modellieren, dass sie den Anforderungen der 
Testtheorie entsprechen. Nur das kann in das Modell aufgenommen werden, was 
operationalisiert werden kann - das Anzueignende wird damit der Prüfungslogik 
unterworfen. Zugleich bleibt vollkommen unthematisiert, wie sich Schülerinnen und 
Schüler literarische Texte als mehrdeutige aneignen. Fragen nach der Schwierigkeit, 
diese zu verstehen und sie zu deuten, die im Vermittlungs- und Aneignungsprozess 
leitend sind, werden im Zuge der Modellierung erst gar nicht gestellt. 

Damit setzt sich in der Konzeption der Bildungsstandards unweigerlich das 
Mandat der Instrumente zur Erfassung der Kompetenzen gegenüber der Vermittlung 
der Kompetenzen im Unterricht durch. Das Verhältnis der in der Expertise noch 
zusammengedachten Funktionen von Lehren und Unterrichten sowie Prüfen und 
Bewerten schlägt zur Seite der Überprüfung aus. Und zwar dergestalt, dass nahezu 


24 In auffälliger Weise wurden für die Fächer Biologie, Chemie und Physik als Ganze 
Kompetenzstufenmodelle entwickelt, während für Sprachen Modelle für einzelne 
Kompetenzbereiche formuliert wurden (vgl. Institut für Qualitätsentwicklung im 
Bildungswesen o. J.). 
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nur das gelehrt und gelernt werden muss, was auch geprüft werden kann. Folgerichtig 
thematisieren die inzwischen von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards 
vor allem die Prüfung. Denn aus der Sicht der Bildungsforschung kann nur diese 
die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler auf der Skala verorten und so 
für sich eine objektive Bewertungsprozedur in Anspruch nehmen, die dann als 
wissenschaftlich fundiert im Sinne der Testtheorie gelten kann. Dass Lehrerinnen 
und Lehrer aufgrund der Zusammenarbeit mit den Schülerinnen und Schülern auch 
über ein Wissen über die Schwierigkeiten und das Können ihrer Klasse verfügen, 
auch wenn dies nicht den Ansprüchen der Testtheorie genügt, wird so unter der 
Hand, wenn nicht abgesprochen, so doch de-thematisiert und für überflüssig erklärt. 

Die nun von der Forschungsgruppe um Roick aufgeworfene Frage wird dann 
im Rückgriff auf Umberto Ecos ästhetische Semiotik bearbeitet (vgl. ebd., S. 166f.). 
Ecos Arbeiten erlauben nach Ansicht der Gruppe „eine hinreichende Erfassung 
der Komplexität literarästhetischer Texte“ (ebd., S. 166), weil Eco seine Ästhetik an 
der Textintention ausrichte und dieser Aspekt „verlässliche Ansatzpunkte für die 
Unterscheidung von richtigen und falschen Aussagen“ bereitstelle. Dies sei für die 
anderen beiden Konstituenten von Ecos Ästhetik, der Intention des Autors und der 
Intention der Leserin, „nur in eingeschränkter Form“ möglich (ebd.). Mit Hilfe der 
Eco’schen Bestimmung kann nun nach Ansicht der Forschungsgruppe ein zwei- 
sowie ein dreidimensionales Modell literarästhetischer Urteilskompetenz (LUK) 
entworfen werden. Das zweidimensionale Modell unterscheidet zwischen einer 
semantischen LUK als „Fähigkeit zur Erschließung zentraler Textinhalte und zur 
Generierung einer kohärenten Textdeutung“ (ebd., S. 166) und einer idiolektalen 
LUK als „Fähigkeit, die sprachlichen Besonderheiten eines literarischen Textes 
wahrzunehmen und ihre Bedeutung für die Initiierung semantischer Verstehens¬ 
prozesse zu erkennen“ (ebd., S. 167). Das dreidimensionale Modell umfasst des 
Weiteren eine kontextuelle LUK, die die Fähigkeit fasst, „auch textextern präsentierte 
historische, entstehungs-, motiv- oder mentalitätsgeschichtliche sowie epoche- oder 
gattungsspezifische Zusatzinformationen für die Interpretation eines literarischen 
Textes fruchtbar machen zu können“ (ebd., S. 167). 

An diesem Vorgehen und seiner Begründung, die in diesem Zusammenhang 
nicht darauf geprüft werden soll, ob Ecos Ästhetik sich in diese Dimensionen 
umsetzen lässt, zeigt sich im Hinblick auf das Selbstverständnis dieser Form von 
Bildungsforschung zweierlei. Einerseits greifen die Kompetenzmodelle auf existie¬ 
rende Theorien oder Modelle zurück, um so die Modellierung von Kompetenzen 
und deren Stufungen inhaltlich zu fassen. Es werden keine eigenen Theorien zum 
Kompetenzbereich entworfen, sondern vorhandene genutzt. Dieser Import ist des¬ 
wegen notwendig, weil die Kompetenzmodelle keine Legitimation für die darauf 
aufsetzende testtheoretische Modellierung aus sich heraus herzustellen vermögen. 
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Die Leerstelle in der Konzeption der Bildungsstandards, nicht über ein Entwick¬ 
lungsmodell zu verfügen, das den ontogenetischen Prozess des Verstehens als Lernen 
und Aneignen gegenstandspezifisch erfasst, kann folglich nicht einfach übergangen 
werden. Gelöst wird dieses Problem von der Bildungsforschung in der Regel durch 
Import vorhandener Theorien oder indem bereits etablierte Kompetenzstufenmo¬ 
delle, wie sie in PISA oder im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen vorliegen, genutzt werden. Es handelt sich in der Regel um solche, die 
dem Sachgebiet, wie hier der Ästhetik, entnommen wurden. Dass diese Leerstelle 
und der aus ihr resultierende Rückgriff auf Theorien nicht als Problem reflektiert 
wird, kann nur so verstanden werden, dass die Expertise der Bildungsforschung 
eben in der Testung und Überprüfung, nicht aber in der Konzeptionierung liegt. 

Andererseits müssen die herangezogenen Theorien eindeutige Aussagen über 
den Gegenstandsbereich treffen können. Unter diesem Gesichtspunkt wird nur auf 
einen Aspekt - den der Textintention - der Eco’schen Ästhetik fokussiert, weil sich 
die beiden anderen - die Intention des Autors bzw. der Leserin - nach Aussage 
der Forschungsgruppe „nur in eingeschränkter Form in ihrer Beziehung zum Text 
objektivieren und erfassen“ (ebd., S.166) lassen. Damit fallen alle komplexeren 
Theorien als Grundlage für die Kompetenzstufenmodelle aus; nur eindeutige und 
einfache Modelle können die Forderung nach Operationalisierbarkeit gewährleisten. 
Inwiefern diese Reduktion damit den Gegenstandsbereich als Ganzen simplifi¬ 
ziert, wird bislang nicht diskutiert. Deutlich wird auch hier, dass diese Form der 
Bildungsforschung sich nicht als Theorien generierende Wissenschaft versteht. Für 
die Bildungsforschung sind alle Theorien gleich gültig. 

Durch Import vorhandener Modelle legitimiert die Bildungsforschung ihre 
Kompetenzmodelle auf theoretischer Ebene, deren Maßstab in der Operationali¬ 
sierbarkeit liegt. In ihrer Forschungslogik ist dies nur konsequent: Denn nur das, 
was sich in einem Test zeigt, erweist sich als gültig. Was für die Lernergebnisse der 
Schülerinnen und Schüler gelten soll, muss demzufolge auch für die Erstellung der 
Kompetenzmodelle selbst gelten, anhand derer die Schülerinnen und Schüler getes¬ 
tet werden. Es gibt demzufolge immer nur ein Kriterium, das als wissenschaftlich 
anerkannt wird: dasjenige des Testergebnisses. 

Das ist vor allem deswegen problematisch, weil nicht nur unthematisiert bleibt, 
ob der literarische Text über den Test auch angemessen erschlossen wird, sondern 
auch was das Testergebnis über die Aneignung der Schülerinnen und Schüler aussagt. 
Das unter Bedingungen der Testverfahren gezeigte Ergebnis ist immer auch durch 
dieses Verfahren hervorgebracht und erzeugt. Um etwas über den Wissensstand 
der Schülerinnen und Schüler aussagen zu können, müsste gesichert sein, dass 
das Getestete dem Aneignungsprozess der Schülerinnen und Schüler entspricht. 
Da aber die Bildungsforschung an der Bildungspraxis, - hier: dem Unterrichten 
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als Vorgang, der einer eigenen Handlungslogik folgt, die über das Unterrichten 
als Vermitteln und Aneignen einer Sache zu bestimmen ist, - nicht interessiert ist 
bzw. diese übergeht, schafft sie mit den Kompetenzmodellen eine neue Richtschnur, 
die nicht dem Unterrichten selbst abgerungen ist, sondern von außen an die Bil¬ 
dungspraxis herangetragen wird. Dies hat Folgen für die Bildungspraxis selbst, 
und zwar zur Seite der Lehrperson wie zur Seite der Schülerinnen und Schüler. 
Letztere gewinnen ein Verständnis von der Sache und von sich selbst daran, wie 
und was im Test erfragt wird. 

Die Forschungsgruppe um Roick entwickelte nun zwei verschiedene Modelle 
literarästhetischer Urteilskompetenz, die sie in einem umfangreichen Verfahren auf 
ihre Tauglichkeit prüft. Hierzu werden Aufgaben zu literarischen Texten erstellt, 
Testitems ausgewählt und den jeweiligen Dimensionen der LUK zugeordnet. Die 
Autoren formulieren dies folgendermaßen: „44 der Testitems ließen sich a priori 
einer der zwei theoretisch postulierten Kompetenzdimensionen (semantisch, 
ideolektal) zuordnen“ (ebd., S. 168). Die Formulierung zeigt einerseits, dass als „a 
priori“ alles das gilt, was nicht durch einen Test bestätigt wurde. Dabei wird das 
Kantische Verständnis eines a priori als vor aller Erfahrung vulgarisiert, indem es 
auf einen Zustand vor der Testung bezogen, nicht aber als Konstitution des mensch¬ 
lichen Erkennens selbst mehr verstanden wird. Andererseits gilt den Autoren alles 
Theoretische als bloß „postuliert“, d. h. behauptet, nicht aber als erwiesen im Sinne 
einer Begründung. Ein logisches Argument hat für die Bildungsforschung immer 
nur die reduzierte Dignität des Theoretischen als Postulat, aber es entbehrt seiner 
empirischen Bewährung im Test. 

Dieser Test auf Validität wird dann mit einer Stichprobe von insgesamt 1.187 
Schülerinnen und Schülern durchgeführt, die in ihrer Verteilung im Hinblick auf 
Stadt und Land sowie nach Herkunftsmilieus unterschieden wurden (ebd., S. 169). 
Darüber hinaus wurden die letzten Zeugnisnoten der Schülerinnen und Schüler 
in verschiedenen Fächern erhoben (ebd., S. 168). Es sollen im Weiteren weder 
die Erhebung, noch ihre Auswertungsverfahren dargestellt werden. Wichtig in 
diesem Zusammenhang ist, dass auf der Grundlage des 2- bzw. 3-dimensionalen 
Modells der literarästhetischen Urteilskompetenz zunächst Testaufgaben erstellt 
wurden, die sich den jeweiligen Dimensionen zuordnen lassen. Die Ergebnisse 
der Schülertestung liefern nun die Basis, um sich für das eine oder andere Modell 
zu entscheiden. Mit Hilfe von statistischen Verfahren, die bspw. Testergebnisse 
und Zeugnisnoten in Beziehung setzen (vgl. ebd., S. 169ff.), entsteht ein statistisch 
validiertes Kompetenzmodell samt Niveaustufen. Doch der Einsatz dieser ela- 
borierten und komplexen quantitativen Verfahren beinhaltet auch immer noch die 
„Festlegung eines Schnittpunktes, der sagt, wo auf der Skala das erwartete Mini¬ 
mum oder die erwartete Regel liegt“ und hierin sieht Herzog „keine Aufgabe, die 




340 


Sieglinde Jornitz 


sich wissenschaftlich lösen“ ließe, weil sie eine „Sache der Entscheidung, die nach 
politischen oder pragmatischen Kriterien zu treffen“ ist, sei (Herzog 2013, S.22). 

Die einzelnen Testergebnisse der Schülerinnen und Schüler werden durch die 
Verfahren so transformiert, dass sie nicht mehr auf die Testaufgabe zurückführbar 
sind, sondern mit einer Skala abgeglichen werden können. Kann diese Transformati¬ 
on jedoch weder von Schülern, noch von Lehrpersonen oder Bildungspolitikerinnen 
nachvollzogen werden, dann handelt es sich um ein blindes Ausgeliefertsein an die 
Expertise anderer. Gerade weil die durch die Bildungsforschung entwickelten Mo¬ 
delle eben nicht der Handlungslogik der Bildungspraxis entsprechen, ist es nahezu 
unmöglich, dass Lehrpersonen sich in ihrem Tun abgebildet finden, oder dass sie 
ein Verständnis von den Modellen aufbauen können, das mit ihrem Unterrichten 
in einer Beziehung steht. 

Die am Fall der literarästhetischen Urteilskompetenz exemplifizierte Modellie¬ 
rung eines Kompetenzstufenmodells, das den wissenschaftlichen Anforderungen 
der Bildungsforschung entspricht, ist jedoch in der Regel die Ausnahme. Zu auf¬ 
wändig und komplex sind die Verfahren zur Erstellung. So basieren die bisher von 
der Kultusministerkonferenz (KMK) erlassenen Bildungsstandards zumeist auf 
sogenannten „fachspezifisch definierten Kompetenzmodellen, die aus der Erfahrung 
der Schulpraxis heraus entwickelt wurden“ (KMK 2004, S. 16), wenn nicht sogar 
gänzlich auf diesen Begriff verzichtet wird und Kompetenzen als „Beschreibungen 
von Anforderungen“ gefasst werden, die sich wiederum zu Kompetenzbereichen 
gruppieren lassen (KMK 2012, S. 5). 

Das für die Erstellung der Bildungsstandards - sowie der Durchführung der 
Vergleichsarbeiten und Ländervergleiche - zuständige Institut zur Qualitätsent¬ 
wicklung im Bildungswesen (IQB) in Berlin verweist auf seiner Website ebenfalls 
darauf, dass die Kompetenzstufenmodelle vor allem als eine „kontinuierliche 
Kompetenzskala“ zu verstehen sind, die auf einem fortschreitenden und kumulativ 
auf Wissen und Können basierenden Entwicklungsmodell beruhen, das wiederum 
„durch Fachexpertinnen und -experten in mehrere, inhaltlich sinnvoll voneinander 
abgrenzbare Abschnitte eingeteilt“ wird. 25 Die inhaltliche Unterteilung der Modelle 
wird somit zumeist im Rückgriff auf das Erfahrungswissen von Lehrerinnen und 
Lehrern hergestellt, während die Bildungsforschung danach die Aufgabe über¬ 
nimmt, diese Anforderungsbereiche als Kompetenzniveaus zu bemessen und sie 
einer Normierung zu unterziehen. 

An diesen Ausgestaltungen fällt auf, dass die Kompetenzen vor allem als Beschrei¬ 
bungen eines Tuns im Sinne eines Könnens bzw. Nicht-Könnens gefasst werden. So 
wird bspw. die Kompetenzstufe I im Kompetenzstufenmodell für narrative Texte 


25 Vgl. Institut für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (o. J.). 
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u. a. folgendermaßen bestimmt: „Schülerinnen und Schüler der Kompetenzstufe I 
stellen zumeist einen Bezug zu den Aufgaben her, werden den Anforderungen aber 
nicht oder nur ansatzweise gerecht. In manchen Fällen wird die Aufgabenstellung 
falsch verstanden und es wird gar nicht erzählt. [...] Auch fehlt es häufig an einer 
Exposition [...]“ (KMK 2014, S.24). 

Die höchste Kompetenzstufe V wird in diesem Modell dagegen bestimmt als: 
„Schülerinnen und Schüler der Kompetenzstufe V meistern den Großteil der 
Anforderungen, die mit dem Schreiben narrativer Texte verbunden sind. Ist eine 
prototypische ,Höhepunkt‘-Geschichte gefragt, sind in der Regel alle konstitutiven 
Elemente, d. h. Exposition [...], Komplikation, Auflösung und Coda [...] realisiert“ 
(ebd., S.28). 

Es zeigt sich an diesen Auszügen, dass in der konkreten Umsetzung die Kom¬ 
petenzstufen als Tätigkeiten der Schülerinnen und Schüler gefasst werden. Damit 
entsprechen sie der Expertise, die mit der Etablierung von Bildungsstandards dafür 
plädierte, nicht mehr Wissensinhalte in den Lehrplänen festzulegen, sondern Kom¬ 
petenzen als Fähigkeiten festzuschreiben. Wissen ist in diesem Verständnis nur 
noch dann von Relevanz, wenn es sich als Tun, als eine Fähigkeit zeigt, nicht aber 
eine eigene Gültigkeit besitzt. In dieser Hinsicht ist die vielfach geäußerte Kritik 
an den Bildungsstandards richtig, dass sie das Fachliche zurückdrängen und es als 
willkürliches Material zur Entwicklung der Tätigkeiten als Können gebrauchen. 
Ob die Schülerinnen und Schüler der hier beispielhaft zitierten Kompetenzstufe I 
die Aufgabenstellung nun zu einem Jugendbuch oder zum Text einer Sage falsch 
verstehen, ist weniger bedeutend, als der Tatbestand, dass sie sie überhaupt falsch 
verstehen. Die Kompetenzmodelle können wegen ihrer fehlenden Entwicklungs¬ 
theorie nicht angeben, warum oder auch nur woran die Schülerinnen und Schüler 
scheitern; dem Modell reicht die Feststellung, dass sie scheitern, um eine Einordnung 
in das Stufenmodell vornehmen zu können. 

Zudem ist die hier zitierte Kompetenzstufe I im Gegensatz zu allen anderen 
auffällig aus dem Nicht-Können heraus formuliert. Auf dieser Stufe können die 
Schülerinnen und Schüler nahezu nichts, was von ihnen erwartet wird. Es handelt 
sich fast um eine reine Negativ-Zuschreibung, die feststellt, dass das Kind oder der 
Heranwachsende an den ihm gestellten Aufgaben versagt, während demjenigen auf 
Kompetenzstufe V nahezu alles zu gelingen scheint. 

Die Art der Formulierung der Kompetenzstufenmodelle allein aus dem gezeigten 
Können oder Nicht-Können heraus lässt damit zugleich den Erwerb der Kompe¬ 
tenz als Entwicklungsprozess unsichtbar werden. Die Schülerinnen und Schüler 
können demzufolge etwas oder nicht, weil sie es anhand der zu bearbeiteten Auf¬ 
gaben zeigen oder nicht zeigen. Wie der Prozess dorthin verläuft und über welche 
dafür benötigten Konzepte und Operationen sie verfügen oder nicht, wird unter 
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dieser Perspektive unwichtig. Die von den Schülerinnen und Schülern gezeigten 
Leistungen scheinen in diesen Formulierungen von dem vorherigen Prozess der 
Aneignung entkoppelt zu sein. Damit geraten sie in die Nähe von Zuschreibungen, 
die bereits vor allem Unterricht feststellbar sind und nur noch kategorisiert wer¬ 
den müssen. Die Kompetenzmodelle der Bildungsstandards werden so zu reinen 
Sachstandsanalysen, aber nicht zu Stufen der Entwicklung der Heranwachsenden. 

Wie nach Ansicht der Bildungsforschung die Lehrerinnen und Lehrer die 
Kompetenzen im Unterricht vermitteln können, soll nun abschließend kursorisch 
anhand von zwei Beispielen für das Fach Deutsch gezeigt werden. Diese sind zum 
einem den Aufgabenvorschlägen für den Unterricht in der 5. und 6. Klasse entnom¬ 
men und zum anderen solchen für den Unterricht an Gymnasien. So schlägt das 
Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg für das Fach Deutsch 
in der Jahrgangsstufe 5/6 im Hinblick auf den Kompetenzbereich „Lesen - mit 
Texten und Medien umgehen“ am Beispiel von Erich Kästners Roman „Pünktchen 
und Anton“ die in Abb. 1 gezeigten Aufgaben vor (vgl. LISUM 2008, S. 18-27): 
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2.2 Aufgaben zum Leseverständnis 

1. Welches Problem hat Anton? 

_ 


2. Wie versucht Pünktchen das Problem zu lösen? 

£_ _ 


3. Warum bekommt Pünktchen Herzklopfen? 
Kreuze an. 

Pünktchen bekommt Herzklopfen beim Anblick ... 

□ von Herrn Bremsers Glatze. 

□ des alten, dicken Lehrers. 

□ der vielen Lehrer. 

□ der vielen Stühle im Lehrerzimmer. 


4. Zu Beginn des Gesprächs von Pünktchen und Herrn Bremser schaut dieser aus dem 
Fenster. 

Was drückt er damit aus? 

Kreuze alle richtigen Antworten an. 

□ Er hat gerade viel zu tun. 

□ Er ist gelangweilt. 

□ Er interessiert sich für seinen Schüler. 

□ Er hat kein Interesse an einem Gespräch. 


5. Pünktchen möchte mit Heim Bremser „unter vier Augen“ sprechen. 
Erkläre mit deinen eigenen Worten, wie das gemeint ist. 

S _ 


6. Was tut Anton, um seine kranke Mutter zu unterstützen? 
Schreibe alle richtigen Antworten auf. 

_ 

^ _ 

£ _ 


19 


Abb. 1 (LISUM 2008, S. 19) 


Während diese Aufgaben einem Dokument entnommen sind, das explizit nur 
für die Unterrichtsentwicklung erstellt wurde, gehören die Aufgaben des zweiten 
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Beispiels (Abb. 2) zu den von der KMK beschlossenen Bildungsstandards im Fach 
Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012, S. 122-130). Es handelt 
sich um sogenannte „Lernaufgaben“ zu Kafkas Prosastück „Poseidon“: 


[Ol] 

Überprüfen Sie, ob die folgenden Aussagen mit dem Inhalt des Textes übereinstimmen. Begründen Sie Ihre Meinung 
am Text! 

a) Poseidon verfügt über uneingeschränkte Macht. 

b) Poseidon hat einen Überblick über seinen Amtsbereich. 

c) Poseidon führt sein Amt penibel und zuverlässig aus. 

d) Poseidon ist dauerhaft an sein Amt gebunden. 

[ 02 ] 

Kreuzen Sie an, welche Aussagen dem Inhalt des Textes entsprechen. Diskutieren Sie Ihre Antworten in Ihrer Lerngrup- 


Poseidon führt sein Amt aus, weil... 

richtig falsch 

a) es seinem Leben Sinn gibt. □ □ 

b) er sich dazu verpflichtet fühlt. □ □ 

c) eres für seine Berufung hält. □ □ 

d) er sich keine andere Arbeit vorstellen kann. □ □ 

e) sich keine andere Arbeit für ihn findet. □ □ 


[03] 

„Am meisten ärgerte ersieh - und dies verursachte hauptsächlich seine Unzufriedenheit mit dem Amt - wenn er von 
den Vorstellungen hörte, die man sich von ihm machte, wie er etwa immerfort mit dem Dreizack durch die Fluten kut¬ 
schiere.“ (Z. 19-21) 

Welche Aussage trifft am ehesten auf den Inhalt des Satzes zu? Diskutieren Sie Ihre Antworten in Ihrer Lerngruppe. 
Poseidon ärgert sich, weil 

a) er ursprünglich andere Vorstellungen von seinem Amt hatte. 

b) andere ein falsches Bild von ihm haben. 

c) niemand seine Arbeit zu schätzen weiß. 

d) seine Arbeit ihn nicht zufrieden stellt. 

[04] 

„Übrigens nahm man seine Beschwerden nicht eigentlich ernst; wenn ein Mächtiger quält, muß man ihm auch in der 
aussichtslosesten Angelegenheit scheinbar nachzugeben versuchen; an eine wirkliche Enthebung Poseidons von sei¬ 
nem Amt dachte niemand, seit Urbeginn war er zum Gott der Meere bestimmt worden und dabei mußte es bleiben.“ 
(Z. 14-18) 

Diskutieren Sie, was in der Aussage unklar bleibt. 

Finden Sie weitere Unklarheiten im Text. Lesen Sie dazu den Text noch einmal und formulieren Sie Fragen, die der Text 
nicht beantwortet. 

Überlegen Sie, welche Funktion die Unklarheiten der Darstellung haben. 


Abb. 2 (KMK 2012, S. 125) 
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Die Beispiele lassen zwei Aspekte deutlich hervortreten. Zum einen fällt zunächst 
das Format der Aufgaben auf. Es handelt sich in der Regel um Fragen im Multiple 
Choice-Format, die die Schülerinnen und Schüler zu einer Entscheidung über richtig 
oder falsch auffordern und sie aus einer vorgegebenen Anzahl an Möglichkeiten 
auswählen lassen, sie aber nicht zu einer eigenständigen Formulierung anleiten. 
An den Aufgaben zum Textauszug Erich Kästners fällt zudem ins Auge, dass 
selbst Fragen, die freie Antworten erfordern, diese durch Linien in ihrem Umfang 
reglementiert sind und dazu anhalten, sich kurz zu fassen. 

Die Unterrichtsaufgaben setzen auf eine starke Engführung der Antwortmög- 
lichkeit und üben so von Anfang an die Formate bei den Schülerinnen und Schülern 
ein, mit denen sie auch getestet und überprüft werden. Auch ist hier bereits die 
Vorstellung leitend, dass über das Format der Frage die Eindeutigkeit der Ant¬ 
wort in ihrer Bewertung herbeigeführt werden soll. Die Lehrerinnen und Lehrer 
sollen demnach solche Aufgaben didaktisch entwickeln, die es ihnen erlauben, die 
Antwort als richtig oder falsch zu werten. Die Beurteilung der Schülerantworten 
soll durch diese Formate einer vermeintlichen Willkür im Lehrerurteil entzogen 
werden. Zugleich wird dadurch die Art der Fragen limitiert. 

Im Falle der Kafka-Aufgaben wird dieses Format um die Aufforderung zur Diskus¬ 
sion der gewählten Antwort(en) in der Lerngruppe ergänzt. Selbst die Diskussionen 
werden über die gewählten Antworten im Multiple Choice-Format organisiert und 
beziehen sich nicht auf eine zu deutende Passage im Text. Um aber etwas zu disku¬ 
tieren, muss unterstellt werden, es gäbe etwas, das uneindeutig, mehrdeutig oder 
kontrovers sei. Wenn die Antworten dies jedoch nicht leisten, sondern stattdessen 
eine Eindeutigkeit als richtig zu beantwortende Frage herbeiführen müssen, dann 
sind die darüber initiierten Diskussionen ein von Vornherein verfehltes Format. 
Auch sie sind dann nur solche, die der Form nach eine Diskussion imitieren wollen, 
aber keine tatsächliche darstellen. 

Zudem thematisiert keine einzige Frage der Beispiele den literarischen Text als 
eine Geschichte, bei der es zunächst einmal zu klären gilt, um was es in ihr eigentlich 
geht. Die offene Frage danach, wovon die Autoren erzählen und wie sie das Thema 
entfalten, wird in den Aufgaben nicht tangiert. Sie prüfen vielmehr bereits mit den 
Lernaufgaben ab, was die Schülerinnen und Schüler vom Text verstanden haben. 
So ist es auffällig, dass bei beiden Beispielen nicht das Irritierende der Texte selbst 
thematisch wird, das bei Kästner in der Thematik, bei Kafka bereits in der Form 
des Textes hegt. Denn bevor ich prüfen kann, was ich verstanden habe, muss ich 
überhaupt erst einmal etwas verstehen. Diese Aufgabenbeispiele entwickeln nichts 
in dem Sinne, dass sie die Schülerinnen und Schüler dabei unterstützen, sich einem 
literarischen Text zu nähern, sondern diese müssen sich schon genähert haben, um 
die Fragen zu beantworten. So läge es beim Kästner-Auszug nahe, die Frage, mit 
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der der Textauszug endet, aufzugreifen, um das soziale Problem der Scham, um 
das der Auszug kreist, zu thematisieren. Ähnlich müsste bei der Parabel von Kafka 
zunächst einmal danach gefragt werden, um was es eigentlich geht, bevor dann 
Fragen im Modus „trifft zu - trifft nicht zu“ gestellt werden (können). An diese 
thematischen Bestimmungen könnten sich sprachästhetische Fragen anschließen, 
um zu erarbeiten, mit welchen stilistischen Mitteln die Autoren ihre Texte verfassen 
und damit ihre Wirkung erzielen. 

Der Prozess des Verstehens als der Modus der Aneignung der Schülerinnen 
und Schüler wird sowohl in den Testaufgaben als auch in den Unterrichtsaufgaben 
zum Verschwinden gebracht. Damit setzt sich unter der Hand ein Konzept durch, 
dass einem naivem Konstruktivismus ähnelt. In dieser Vorstellung nähern sich 
die Schülerinnen und Schüler mit Hilfe der Aufgaben so den Gegenständen des 
Unterrichts, dass sich daraus ein Entwicklungsschritt irgendwie ergibt. Die Lehr¬ 
person ist für diese Entwicklung, für den angeleiteten Erwerb von Kompetenzen 
nicht zuständig. Ihre Aufgabe beschränkt sich darauf, anhand der Aufgaben die 
Kompetenzstufe zu diagnostizieren und diese an die Schülerinnen und Schüler 
zurückzumelden, um dann weitere oder andere Aufgaben - dem Stufenniveau 
entsprechend - zu verteilen. 

Der Anspruch, mit Hilfe solcher Aufgaben die zu erzielenden Kompetenzen im 
Unterricht zu entwickeln, kann nur dergestalt eingelöst werden, dass die Schüle¬ 
rinnen und Schüler mit den Formaten der Aufgabenstellungen vertraut gemacht 
werden und sich damit testkonform den Gegenständen zuwenden. Dabei wird der 
Unterrichtsgegenstand nicht in seiner eigenen Struktur für und mit den Schüle¬ 
rinnen und Schülern erschlossen, sondern erscheint ihnen nur noch als testförmig 
und das bedeutet hier, als eindeutig zu bestimmender Gegenstand. Der Blick der 
Schülerinnen und Schüler auf die Gegenstände der Welt wird so didaktisch verengt. 

Aus Sicht der Bildungsforschung ist es jedoch folgerichtig, bereits die Unter¬ 
richtsaufgaben analog den abschließenden Prüfungsaufgaben zu konzipieren. Denn 
letztendlich müssen die Schülerinnen und Schüler dahin geführt werden, eine Prü¬ 
fungsleistung zu zeigen. Eine Vorstellung des Bildungs- oder auch Lernprozesses 
fehlt und wird nur als black box mitgeführt, so dass die Bildungspraxis mehr oder 
weniger damit allein gelassen ist, diese box im Unterrichten zu füllen. In diesem 
Sinne ist es konsequent von Lern- und nicht von Bildungsaufgaben zu sprechen (vgl. 
KMK 2012), denn ein unvorhergesehenes Moment, eine überraschende Frage, die 
den Blick auf den Text öffnet, ist unter den Aufgaben nicht zu finden. Es handelt 
sich um Fragen, die die Schülerinnen und Schüler zum routinierten Lernen i.S. 
eines Einübens von Aufgaben und den richtigen Antworten anhalten. 

Dietrich Benner verweist auf den Unterschied von Testaufgaben und didaktischen 
Aufgaben und kennzeichnet letztere darüber, dass ihnen ein überraschendes Mo- 
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ment innewohnt, mit dem etwas vorher klar Erscheinendes fraglich wird (Benner 
2007a). Benner kann in der Analyse von Aufgaben zeigen, dass Testaufgaben allein 
auf die Verfügung von Wissen fokussiert sind, wohingegen didaktische Aufgaben 
genau dieses Verfügbarsein in eine Problematisierung zurückholen und einen 
Verstehens- und Urteilsprozess überhaupt erst in Gang setzen (vgl. Benner 2007a, 
S. 128ff.). Friedrich Copei nannte dies den „fruchtbaren Moment im Bildungspro¬ 
zess“ und ihm war bewusst, dass diese Form der Fragen nicht als alleinige Form 
im Unterricht zu verankern sind, dass dieser aber auf solche Fragen hinarbeiten 
sollte (Copei 1969). 

Indem für die Bildungsforschung jedoch auch die Unterrichtsaufgaben in Format 
und Ausrichtung denen von Prüfungs- und Testaufgaben entsprechen, kann der 
Bildungsforschung tatsächlich attestiert werden, dass sie ihr Versprechen eingelöst 
hat, eine „pragmatische Antwort auf die Probleme der Bildungsziele“ zu liefern (vgl. 
Klieme et al. 2007, S. 62) - allerdings ernüchternder als gedacht. 


5 Die Leerstellen der derzeitigen Bildungsforschung 

Bildungsforschung kann im Kern als angewandte Forschung verstanden werden. 
Ihre Gültigkeit erhält sie in weiten Teilen durch die Bewährung als Steuerungsinst¬ 
rument der Bildungspraxis durch die Bildungspolitik. Die für sie charakteristische 
Forschungsausrichtung setzt vor allem auf eine spezifische Form psychometrischer 
Testverfahren, die in ihrer quantitativen Datengenerierung vermeintlich beide 
Handlungsfelder bedienen kann. Dabei bleibt jedoch die Spezifik der Bildungs¬ 
praxis nahezu unbeachtet und die Frage, inwieweit die so generierten Daten und 
Messungen das Handlungsfeld selbst verändern, unthematisiert. 

Die Expertise der Bildungsforschung liegt in der Modellierung von Testverfahren, 
die nach den Gütekriterien der Objektivität, Validität und Reliabilität entwickelt 
wurden. Damit handelt es sich um ein durch Tests abgefragtes Wissen, das immer 
erst dann greifbar ist, nachdem bestimmte Kompetenzen bereits entwickelt wurden. 
Der Test genauso wie die Klassenarbeit überprüft nach Abschluss der Unterrichts¬ 
einheit, was verstanden und was unter den Bedingungen der Testsituation richtig 
bearbeitet wurde. 

Damit gehen aber noch keine Kenntnisse über die Vermittlung und Entwicklung 
der zu überprüfenden Kompetenzen einher. Wenn die Bildungsforschung nicht auf 
Kompetenzmodelle zurückgreifen kann, die den Aufbau von Denkstrukturen in den 
Wissensdomänen abbilden können, dann ist es geradezu folgerichtig, den Unterricht 
so umzubauen, dass auf die Art und Weise der Repräsentation des Wissens in den 
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Prüfungsaufgaben hin unterrichtet wird. In dieser Argumentation entsprechen dann 
die Aufgaben des Unterrichts denjenigen, die diese Kompetenzen später prüfen. 

Die Kritik an den Bildungsstandards greift demzufolge zu kurz, wenn sie sie 
lediglich als Leistungsstandards, die sie unbenommen sind, entlarvt. Die Kritik 
muss grundsätzlicher ansetzen, indem sie einerseits das verkürzte Verständnis des 
Wissens - in der Expertise immerhin weiter als Bildung gefasst - anhand der Aufga¬ 
ben aufzeigt, wie dies für die Mathematik die Arbeiten von Jahnke und Meyerhöfer 
(Jahnke und Meyerhöfer 2007; Meyerhöfer 2015) tun, andererseits indem gezeigt wird, 
was das für das Selbstverhältnis der Heranwachsenden bedeutet, die anhand dieser 
Aufgaben auch ihre Persönlichkeit als Wissen über sich selbst in der Bewährung an 
den in der Schule gestellten Aufgaben gewinnen und entwickeln. Dabei wird ihnen 
auch vermittelt, dass die Inhalte der Fächer austauschbar sind; worauf es ankomme, 
sei das Hörverstehen, die Modellierung, das Problemlosen. Inhaltlich gebundenes 
Wissen gerät zu bloßem Ballast, der im Internet schnell nachgeschlagen werden 
könne. Hier schlägt sich der unverstandene Einwand nieder, dass die schulischen 
Inhalte bei den Schülerinnen und Schülern kein Interesse wecken. Um diesen 
Widerstand zu vermeiden, wird stattdessen ganz auf inhaltliche Verbindlichkeit 
verzichtet; so dass es in der Schule dann tatsächlich nur noch um Motivation in 
der Form geht, einen guten Abschluss zu machen. Eine Motivation, die aus dem 
Interesse an einer Sache gewonnen werden kann, kommt hier nicht mehr vor (vgl. 
Jornitz und Leser 2015). Zudem sei nur das relevant, was im Test gezeigt werden 
kann und abfragbar ist. In dieser eindeutigen und die Sache meist verkürzenden 
und simplifizierenden Art und Weise organisiert dann der Unterricht das sich 
bildende Verhältnis der Heranwachsenden zur Welt. Es ist eine Welt, in der das 
Komplizierte und Widersprüchliche versucht wird zum Verschwinden zu bringen. 

Adorno gehörte zu einer Reihe von Wissenschaftlern unterschiedlicher Diszip¬ 
linen, die in den 1960er Jahren aufgefordert wurden, ein Gutachten zur Gründung 
eines Instituts zum Bildungswesen zu verfassen (vgl. Adorno 1961/2014; Herrmann 
2014, S. 15). Er fokussierte vor allem darauf, dass ein solches Institut nicht allein in 
der Sammlung diverser Daten bestehen müsste, sondern dass es einer inhaltlichen 
Konzeption als theoretischem Entwurf bedürfe (vgl. Adorno 1961/2014; Herrmann 
2014, S. 6-7). Dieser theoretische Entwurf ist nicht wissenschaftlicher Selbstzweck, 
sondern ermöglicht es überhaupt erst, die beschafften Daten zu analysieren und 
einzuordnen. Adorno konnte einen solchen Entwurf nur als kritische Theorie der 
Bildung denken, die „rücksichtslos die Frage nach Recht und Unrecht an der Bildung 
aufwerfen und beantworten muss“ (ebd., S.7). Damit steht Bildung nicht bereits 
als Gut, als Produkt fest, das vermessen und verglichen werden kann, sondern es 
gilt zunächst einmal zu bestimmen, inwiefern von Bildung geredet werden kann 
und wo diese systematisch vom und im Bildungssystem unterlaufen und unterbo- 
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ten wird. Eine solche Forschung dürfte sich nach Adorno nicht mit der „Analyse 
dessen, was ist“ beruhigen (ebd.). 

Die aktuelle Bildungsforschung analysiert mit Hilfe ihrer Methoden das, was 
ist. Und sie geht sogar noch weiter, indem sie das, was ist, in einer bestimmten und 
den messenden Verfahren angepassten Weise ein- oder zurichtet. Bildungspolitik 
übergibt somit ihre Entscheidungsbefugnis an die Bildungsforschung. Sie lässt 
sie die Schulpraxis so umbauen, dass den Anforderungen der Politik entsprochen 
werden kann und nun das Testbare zum Prüfbaren und damit zum Unterrichtenden 
wird. So wird lediglich das, was gemessen werden kann, zur Bildung, die mittels 
Bildungsforschung erforscht wird. In diesen Zirkelschluss, der zugleich einen 
Umbau des Verständnisses bedeutet, ist die derzeitige Auseinandersetzung um 
das Bildungswesen als Schulsystem befangen. 
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Tendenzen und Desiderata aktueller 
Sozialisationsforschung aus der Perspektive 
einer rekonstruktiven Sozialisationstheorie 

Boris Zizek 


Zusammenfassung 

Der Beitrag reflektiert auf der Grundlage eines rekonstruktiven Theoriemodells 
Tendenzen und Desiderata der Sozialisationsforschung. Konstitutionstheo¬ 
retische und methodologische Aspekte werden entfaltet. Die Sozialisanden 
werden als Künstlerinnen und Philosophlnnen in den Blick genommen. Diese 
vorgängige Prozesse und dynamisches Sozialisationsgeschehen fokussierende 
Sozialisationsperspektive wird in ihrer Wahlverwandtschaft zu rekonstruk- 
tiver Methodologie thematisiert. Subsumtionslogische und paraphrasierende 
Ansätze werden mit rekonstruktivem Vorgehen kontrastiert. Ein Mangel an 
in situ-Forschung und rollentheoretische Heuristiken werden problematisiert. 
Mit den Bewährungssuchenden und der Pfadabhängigkeit wird abschließend 
auf neuere sozialisationstheoretische Motivations- und Verlaufskonzepte auf¬ 
merksam gemacht. 


1 Gegenstand und Entwicklung der 

sozialisationstheoretischen Perspektive - 
Eine hinführende, theoretische Sensibilisierung 

1.1 Vorbemerkungen 


Folgende Ausführungen widmen sich der Reflexion aktueller Tendenzen und Desi¬ 
derata der Sozialisationsforschung. Die Betrachtung wird entlang der Entfaltung 
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eines Theoriemodells 1 vollzogen, das Sozialisation als einen in haltenden Kulturen 
eingebetteten (Kegan 1982,2008), interaktiven, dynamischen und schöpferisch-re- 
konstruktiven Prozess begreift (vgl. Zizek 2014). Dieser grundlagentheoretische 
Entwurf impliziert sowohl konstitutionstheoretische als auch methodologische 
Konsequenzen für sozialisationstheoretische Forschung. 

Einleitend werde ich zunächst im Sinne einer hinführenden, theoretischen 
Sensibilisierung den spezifischen Gegenstand der Sozialisationsforschung verge¬ 
genwärtigen und vor diesem Hintergrund einige Entwicklungslinien aufzeigen. 

Hinsichtlich der aktuell geringeren Präsenz der Sozialisationsforschung sind 
darüber hinaus vorab noch einige Anmerkungen vonnöten. Zunächst ist anzu¬ 
merken, dass es sich hier nicht um ein neues Phänomen handelt. Jürgen Zinne¬ 
cker etwa hat 2002 die Schwierigkeiten in der akademischen Verankerung der 
Sozialisationsforschung thematisiert. Gegenwärtig ist einerseits positiv auf die 
vollständig überarbeitete 8. Auflage des Handbuchs Sozialisationsforschung (2015) 
hinzuweisen, das eine durchaus rege, aktuelle Aktivität auf dem Gebiet dokumen¬ 
tiert. Auf der anderen Seite ist hervorzuheben, dass auch die Biographieforschung 
einen vergleichbar ganzheitlichen Zugang auf menschliche Entwicklung verfolgt 
(vgl. Schütze 2015, 2016), sodass die Aussage angebracht erscheint, dass sich die 
Unterschiede gelegentlich mehr auf die Benennung nach Material (Biographie) und 
Gegenstand (Sozialisation) beschränken. Hier sei auch Ullrich Bauers Bemerkung 
zum Einfluss der Sozialisationstheorie seit den 1980er Jahren erwähnt: „Auf dem 
Fundament empirischer Forschung strahlt der Sozialisationsbegriff seither auf die 
Bildungs- und Familiensoziologie sowie auf die Kindheits-, Jugend-, Biografie- und 
Lebensverlaufsforschung aus“ (2002, S. 119). 

Im Folgenden wird deutlich werden, dass in Bereichen der Erforschung mensch¬ 
licher Entwicklung die sozialisationstheoretische Perspektive ein zentraler Zugang 
ist, der eine für den ontogenetischen Fokus wichtige Lücke zwischen Psychologie 
und Soziologie füllt (vgl. Tillmann 2004) und sich von daher allenfalls temporär 
vernachlässigen lässt. So scheint etwa die Strömung hin zu output-orientierten, 
an Messbarkeit und Steuerung interessierten Ansätzen vom genuin sozialisati¬ 
onstheoretischen Fokus auf Prozesse und deren Rekonstruktion wegzuführen. 


1 An dieser Stelle möchte ich der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) für ein mir 
gewährtes Forschungsstipendium meinen tiefempfundenen Dank aussprechen. Dieses 
hat es mir ermöglicht, während eines Postdoctoral Fellowships an der Harvard Graduate 
School of Education das zu entfaltende Theoriemodell auszuarbeiten, empirisch zu kon¬ 
frontieren und zu diskutieren. Meinem Gastgeber Robert L. Selman, aber auch Robert 
Kegan, Gil Noam, Stefan Aufenanger, Detlef Garz, Vera King, Gerhard Minnameier, 
Ulrich Oevermann, Fritz Oser, Roland Reichenbach und Andreas Wernet bin ich für die 
instruktiven Gespräche zu der grundlagentheoretischen Modellbildung sehr dankbar. 
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Wie Tenorth konstatiert, seien Bildung und Erziehung „seit dem ausgehenden 
20. Jahrhundert in einer neuen Weise Gegenstand der Gestaltung und Reflexion 
geworden“ (2008, S. 365). Eine „historisch neue Praxis“ (ebd., S. 369) sei am Werk, 
ein „Strategiewechsel“ (ebd., S. 369) habe in der Bildungspolitik stattgefunden. Im 
Zentrum steht die „outcome-orientierte, also an den Ergebnissen gemessene Steu¬ 
erung“ (ebd., S.369). Man will wissen, wozu etwas gut ist. Alles andere erscheint 
vor dem Hintergrund der durch die kritischen Leistungsdiagnosen (PISA, TIMMS 
und IGLU) immer wieder vor Augen geführten Alltagszwänge realitätsfern. Mit 
problematisierenden Zugängen lässt sich kein vergleichbares Versprechen einer 
fassbaren Steuerung generieren. Prozessrekonstruierende Forschung hat keine 
natürliche Tendenz zur Standardisierung, während sich diese beratender und 
verwaltender Tätigkeit anempfiehlt. 


1.2 Die sozialisationstheoretische Perspektive 

Klaus-Jürgen Tillman hat den sozialisationstheoretischen Gegenstandsbereich 
anhand einer Kontrastierung mit konkurrierenden Auffassungen über menschliche 
Entwicklung anschaulich differenziert (2004). Diese weisen eine je unterschiedliche 
Einschätzung hinsichtlich des Verhältnisses des Individuums zu den Bedingungen 
seiner Umwelt auf. 

Biologistische Positionen etwa gehen im Gegensatz zu den Annahmen der 
Sozialisationstheorie von „genetisch fixierten Anlage-Faktoren und ihrer Reifung 
aus“ (Tillmann 2004, S. 13), so dass der Umwelteinfluss auf die „Funktion eines 
gärtnerischen Nährbodens“ (ebd., S. 13) reduziert ist. Tillmann hebt auf der einen 
Seite hervor, dass es sich hier um eine „durch nichts belegte Spekulation“ (ebd., 
S. 13) handelt. Dies wird mittlerweile von der Neurowissenschaft gestützt. 

„Offenbar bringt eine genetische Disposition nur unter bestimmten Umweltbedin¬ 
gungen ein Persönlichkeitsmerkmal hervor, und umgekehrt befördern spezifische 
Umweltbedingungen ein Persönlichkeitsmerkmal nur beim Vorliegen bestimmter 
genetischer Varianten. Die neurobiologische Forschung bestätigt damit die Kernan¬ 
nahme der Sozialisationsforschung“ (Hurrelmann et al. 2015, S. 12). 


Auf der anderen Seite räumt Tillmann ein, dass natürlich „die biologische Basis aller 
menschlichen Erkenntnis- und Handlungsfähigkeit“ (2004., S. 13) zu berücksichtigen 
sei. Biologistische Positionen reduzieren aber nicht nur den Einfluss der Umwelt 
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maximal, auch die Eigenaktivität der Sozialisandin 2 bleibt in reifungstheoretischen 
Modellen unakzentuiert. 

Die sozialisationstheoretische Perspektive wendet sich ebenfalls gegen ide¬ 
alistische Positionen, denen zufolge die „Subjektwerdung des Menschen einer 
erfahrungswissenschaftlichen Analyse nicht zugänglich und auch nicht auf ge¬ 
sellschaftliche Bedingungen zurückführbar sei“ (ebd., S. 14). Ich möchte an dieser 
Stelle ergänzen, dass sie sich überhaupt, sowohl historisch als auch systematisch, an 
rationalistischen und bewusstseinsphilosophisch geprägten Positionen abarbeitet, 
die in ihren Konzepten des Subjekts, der Entwicklung und der Sozialität von ei¬ 
nem konstituierten Subjekt und der Reflexivität als dem Ursprung von Erfahrung, 
Interaktion und Bedeutung ausgehen. 

„Beide Auffassungen scheinen sich auch systematisch zu widersprechen: Der Sub¬ 
jektbegriff betont Momente wie Autonomie, Handeln, Individualität, der Soziali¬ 
sationsbegriff dagegen Fremdbestimmtheit, Prägung und Kollektivität, und man 
könnte sogar meinen, daß genau die Entwicklung, die schon im 19. Jahrhundert zur 
Entstehung der sozialisationstheoretischen Sicht des Menschen geführt hat, gleich¬ 
zeitig zur Destruktion des Subjekt-Begriffs beigetragen hat“ (Geulen 1999, S. 21). 

Nimmt die sozialisationstheoretische Perspektive das Subjekt als ein gewordenes, 
immer schon in sozialisatorische Praxis eingebettetes und sich sukzessive daraus 
lösendes in den Blick, so tendieren rationalistische Perspektiven dazu, diese Ge¬ 
schichte des Subjekts auszublenden und es als eine konturierte und reflexive Instanz 
zum Anfangspunkt theoretischer Reflexion zu machen. 

Diese konstitutionstheoretische Entgegensetzung lässt sich anhand der Struktur 
zweier bedeutender Werke der Sozialisations- und Entwicklungstheorie veran¬ 
schaulichen. In seinem entwicklungstheoretischen Werk Evolving Seif vollzieht 
Robert Kegan (1982) gleichsam eine sozialisationstheoretische Wende. Er beginnt 
im Geiste der Entwicklungstheorie mit einer von vorgängigen Einbettungen abs¬ 
trahierenden Differenzierung von Entwicklungsstufen des Selbst. Im zweiten Teil 
des genannten Werkes reicht er dann wesentliche Aspekte einer sozialisationsthe¬ 
oretischen Perspektive nach. Er weist auf die Prozesshaftigkeit von Entwicklung 
hin, empirisch hätten wir es vor allem mit Übergangskonflikten zwischen den 
an vorheriger Stelle reinlich getrennten Stufen zu tun. Vor allem hebt Kegan die 
Einbettungen, die Sozialisationsinstanzen hervor, ohne die sich Ontogenese nicht 
vollziehen könne. Damit verbindet sich auch ein entsprechendes sozialisations¬ 
theoretisches Konzept des Subjekts, das nicht mehr als ein bereits konstituiertes, 


2 Im weiteren Verlauf des Textes wird die weibliche Form der Einfachheit und besseren 
Lesbarkeit halber genannt, alle Geschlechter sind jedoch eingeschlossen 
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isoliertes gedacht wird. Dies hebt Kegan selbst als ein seine Entwicklungstheorie 
auszeichnendes Merkmal hervor. 

“If this section of the book returns the study of subject-object relations to the study of 
a lifelong motion and its experience, it also returns it to the study of real relations in 
the world. One of the most powerful features of this psychology, in fact, is its capac- 
ity to liberate psychological theory from study of the decontextualized individual” 
(Kegan 1982, S. 115). 

An einem zentralen, genuin sozialisationstheoretischen Werk ist nachträglich, 
posthum die entgegengesetzte Modifikation vorgenommen worden. Mind, Seif, & 
Society ist bekanntlich ein von George Herbert Meads Schüler Charles W. Morris 
aus Vorlesungsmitschriften zusammengestellter Text. Ellsworth Faris postuliert eine 
Umkehrung der von Morris festgesetzten Reihenfolge der Betrachtung derjenigen 
Phänomene, die im Titel genannt werden. 

“Mind, seif, and society is the reverse Order to that which the structure of Mead’s 
thought would seem to make appropriate. Not mind and then society; but society first 
and then mind arising within society - such would probably have been the preference 
of him who spoke these works” (Faris 1992, S. 17). 

Die von Morris festgesetzte Reihenfolge von Mind, Seif, & Society spiegelt auch 
die Rezeptionsgeschichte des Werkes wieder. Die Radikalität des Meadschen so¬ 
zialisationstheoretischen Denkens wurde lange Zeit nicht genügend gesehen (vgl. 
Krappmann 1985). 

Kehrseitig hebt Tillmann mit Bezug auf die idealistischen Positionen jedoch 
auch hervor, es seien „die in der philosophischen Tradition formulierten Ansprüche 
an ein entwickeltes Subjektverständnis zu akzeptieren und aufzunehmen. Dass 
Menschen zur Selbstreflexion fähig sind, sich zur Individualität entwickeln und 
auf diesen Entwicklungsprozess einen aktiv-gestaltenden Einfluss nehmen, ist in 
dem dort entwickelten Begriff vom Subjekt enthalten“ (2004, S. 14). Der Aspekt 
aktiver Gestaltung seitens der Sozialisanden und die Bezugnahme auf ein soziali¬ 
siertes Subjekt als unverzichtbarer Bestandteil eines kritischen Zugangs werden an 
späterer Stelle thematisiert werden. 

Eine dritte Kontrastierung nimmt Tillmann anhand der pädagogisch reduzierten 
Perspektive vor, die den Umwelteinfluss auf Entwicklung auf „bewusste erzieherische 
Interaktion eines Erwachsenen gegenüber dem Heranwachsenden“ (ebd., S. 14) redu¬ 
ziert. „Wer hingegen den Sozialisationsbegriff gebraucht, [...] betont vielmehr, dass 
die Gesamtheit aller Lebensumstände für die Subjektentwicklung von Bedeutung ist“ 
(ebd., S. 15). Markus Rieger-Ladich und Christian Grabau heben in ihrem Artikel 
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Der Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Sozialisationsforschung diejenigen, das 
Erziehungsverhältnis rahmenden, sozialen Bedingungen mit Siegfried Bernfeld 
hervor. Mit Bernfelds Kritik wurde „die Macht der pädagogischen Absicht relativiert, 
und der Blick frei für die ungeplanten Effekte pädagogischer Einrichtungen“ (Rie- 
ger-Ladich und Grabau 2015, S. 119). Mit Blick auf den sozialisationstheoretischen 
Fokus auf die Gesamtheit aller Lebensumstände für die Subjektentwicklung ist hier 
auch auf die wissenschaftliche Hinwendung zur Freizeit als einem eigenständigen 
Sozialisationsraum zu verweisen (vgl. Reinders 2006; Harring 2015). 

Wie die abwägende Kontrastierung Tillmanns bereits andeutet, zeichnet sich 
die Sozialisationsforschung von Beginn an durch einen vermittelnden, interdiszi- 
plinär-integrativen Zugang aus. Wie auch Klaus Hurrelmanns Einführung in die 
Sozialisationstheorie deutlich macht, führt sie Perspektiven aus unterschiedlichen 
Disziplinen zusammen, um die Komplexität der Betrachtung der Ontogenese zu 
erhöhen (2006), wobei anzumerken ist, dass ihre Basistheorien aus der Psychologie 
und Soziologie stammen (vgl. Tillmann 2004). 

Diese integrative Natur der Sozialisationsforschung mache, so Klaus Hurrel¬ 
mann, Ullrich Bauer, Matthias Grundmann und Sabine Walper, „eine modellhafte 
Konzeption notwendig, die oberhalb der Einzeltheorien angesiedelt ist“ (2015, 
S. 9). Eine solche Konzeption, die einen kritischen Standpunkt gegenüber den 
Einzeltheorien eröffnet, schält sich in Tillmanns kontrastierender Gegenstandsbe¬ 
stimmung der Sozialisationsforschung bereits heraus. Zentral ist die Auffassung, 
dass sich Entwicklung im Modus „aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt“ 
(ebd., S. 9) vollzieht. 

„Programmatisch geht es [...] darum, Persönlichkeitsgenese und Strukturgenese zu 
verbinden, also die Verwobenheit von Individuum und Gesellschaft zu entschlüsseln, 
ohne einem von beiden eine ursprüngliche Bedeutung beizumessen“ (ebd., S. 11). 

Einer Differenzierung dieser zentralen Auffassung der Sozialisationstheorie widmen 
sich etwa auch Franz Neyer und Judith Lehnart mit dem „dynamisch-interakti- 
onistischen Modell“ (2015). Die thematische, interaktive Konzeption von Sozia¬ 
lisation hat etwa in Hurrelmanns metatheoretischem Modell der „Sozialisation 
als produktiver Realitätsverarbeitung“ (1983) eine greifbare und viel genutzte, 
begriffliche Verdichtung gefunden. 

Das an anderer Stelle zu entfaltende Theoriemodell trägt durch die metapho¬ 
rische, an die konstruktivistische, entwicklungstheoretische Piaget-Tradition 
anknüpfende Charakterisierung der Sozialisandin als Philosophin und Künstlerin 
zu einer solchen modellhaften, sozialisationstheoretischen Konzeption durch 
konstitutionstheoretische Differenzierungen bei. 
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In einer ersten skizzenhaften Annäherung lassen sich in der Sozialisationsfor¬ 
schung zunächst zwei große Methodenlinien differenzieren. Auf der einen Seite 
stehen Verfahren einer Methodenkonzeption, „die sich stark an positivistischen 
Vorgaben orientiert und die ihre Untersuchungen vor allem als standardisierte Er¬ 
hebung und quantitativ-statistische Datenanalyse durchführt. Den Gegenpol bildet 
eine Methodenkonzeption, die sich an hermeneutisch-sinnverstehenden Vorgaben 
orientiert und die ihre Forschung vor allem in Form der ausführlichen Gespräche 
und deren anschließender systematischer Interpretation vornimmt“ (Tillmann 
2004, S. 31). Im weiteren Verlauf wird in einer Kontrastierung rekonstruktiver, 
subsumtionslogischer und paraphrasierender, methodischer Zugänge noch eine 
etwas feinere Differenzierung vorgenommen, bei der im Mittelpunkt steht, wie 
das faktische Verhältnis von empirischen Daten und Heuristik im methodischen 
Vorgehen beschaffen ist und wie die empirischen Daten selbst aufgefasst werden. 


2 Skizze einer rekonstruktiven Sozialisationstheorie - 
Die Sozialisandin als Philosophin und Künstlerin 3 

Das im Folgenden zu skizzierende Theoriemodell, das auch ein Beitrag zur Besei¬ 
tigung des von Bauer bereits vor längerer Zeit angesprochenen Theoriedesiderats 
(2002, S. 130) sein soll, knüpft einerseits an die Frankfurter Tradition soziologischer 
und kritischer Sozialisationsforschung an, für die ich hier exemplarisch Vera King 
und Ulrich Oevermann als Bezugsautoren aufführen möchte, auf der anderen Seite 
ist es das Ergebnis einer intensiven Auseinandersetzung mit der entwicklungs¬ 
theoretischen Tradition. Als eine besonders fruchtbare Phase einer derartigen 
Auseinandersetzung sind im Übrigen die Begegnungen und Kooperation zwischen 
Jürgen Habermas und Lawrence Kohlberg an der Harvard Universität zu erwähnen. 

Das Modell greift den sozialisationstheoretischen Fokus auf der Reflexivität vor¬ 
gängige, latente Prozesse konsequent auf und scheint bestimmte Erklärungsprobleme 
zu lösen und dadurch eine mögliche Integration der Stränge der Wissenschaft vom 
sich entwickelnden Menschen, Entwicklung und Sozialisation, im Sinne einer sich 
ergänzenden Sättigung grundzulegen. Die entwicklungstheoretische Perspektive ist 
für eine kritische Sozialisationsforschung ein wichtiger heuristischer Bezugspunkt, 
insofern sie zur Differenzierung des Begriffs des sozialisierten Subjekts beiträgt. 


3 Diese metaphorische Unterscheidung habe ich auch in Scheid und Zizek (2017) für 
eine konstitutionstheoretische Erörterung einer rekonstruktiven Kindheitsforschung 
vorgeschlagen. 
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Dieses ist, wie Abels mit Bezug auf Oevermann hervorhebt, ein „Fluchtpunkt seiner 
kritischen Sozialisationstheorie“ (Abels 2015, S.65). 


2.1 Die Sozialisandin als Philosophin - 

Das rationalistische Paradigma stufentheoretischer 
Kompetenzentwicklung 

Das dynamisch-rekonstruktive Theorienmodell von Sozialisation ist, wie bereits 
angedeutet, das Ergebnis einer - von der Sozialisationsforschung ausgehenden - 
kritisch-integrativen Auseinandersetzung mit dem Paradigma stufentheoretischer 
Kompetenzentwicklung, wie es Lawrence Kohlberg in Anknüpfung an Jean Piaget 
für den Bereich der moralischen Kompetenzentwicklung, aber auch darüber hinaus 
wesentlich geprägt hat. 

Seit Kohlberg ist die methodische Orientierung am verbalen Urteil zum ratio¬ 
nalistischen Charakteristikum dieses Paradigmas geworden. 

“Rationalist approaches in moral psychology [...] say that moral knowledge and 
moral judgment are reached primarily by a process of reasoning and reflection” 
(Haidt 2001, S. 815). 

Entsprechend wählt Kohlberg für die konstitutionstheoretische Charakterisierung 
der Heranwachsenden die Metapher der Philosophin als „Bild des aktiven Men¬ 
schen, der auf jeder Stufe seines Lebens ,Sinn schafft““ (Garz 2008, S. 174), wobei an 
„reflexive Sinnschöpfung“ (ebd., S. 174) gedacht ist. Diese konstitutionstheoretischen 
Annahmen haben die bereits erwähnte methodische Entsprechung: 

„Ich behaupte, daß man, wie gute hermeneutische Interpreten und Kritiker es tun, 
zuerst das Bewußtsein oder den von einem Subjekt intendierten Sinn ausschöpfen 
soll, bevor man Hypothesen aufstellt über unbewußte Bedeutungen, die weniger 
einfach zu verifizieren sind“ (Kohlberg 2007, S. 23). 

Der frühe Piaget kann einerseits als Vorläufer dieser am verbalen Urteil orientierten 
Moralforschung gelten (vgl. 1983). Wie Detlef Garz betont, hatte Piaget bereits die 
Idee, moralisches Urteil und Handeln getrennt voneinander zu untersuchen (vgl. 
2008). Auf der anderen Seite hat Piaget die Vorgängigkeit des Handelns hervorge¬ 
hoben und die Beobachtung des Handelns der Befragung methodisch vorgezogen. 
Das Geschichtenerzählen, den Ursprung des bekannten Dilemma-Interviews, 
beschreibt er hingegen als methodische Notlösung. 
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„Scheuen wir also nicht davor zurück, der geduldigen Analyse der mit den Spielregeln 
im Zusammenhang stehenden Tatsachen einige Zeit zu widmen, denn hier besitzen 
wir eine unendlich viel geschmeidigere und folglich sicherere Methode, als wenn 
wir die Kinder über Geschichten ausfragten, wie wir es im weiteren Verlauf dieses 
Werkes werden tun müssen“ (ebd., S.41). 

Wie Jeremy Carpendale anmerkt, konnte Piaget im Kontext von Spielregeln Re¬ 
gelpraxis und Regelbewusstsein beobachten, hinsichtlich moralischer Phänomene 
wie Stehlen und Lügen jedoch nur verbale Urteile über moralische Sachverhalte 
erheben (vgl. 2009, S.276). Carpendale akzentuiert die Probleme, die aus dieser 
methodischen Entscheidung resultierten. 

“Although Kohlberg was certainly inspired by Piaget, he took the opposite approach 
to the relations between judgement and action. Kohlberg studied the development of 
progressively more complex forms of moral reasoning, but his Separation of reasoning 
and action results in the problem of how to put them back together” (ebd., S. 281). 

Im Folgenden werde ich die Integrationsskizze am Beispiel der moralischen 
Entwicklung entfalten, wobei die zentralen Thesen auch Konsequenzen für die 
benachbarten Kompetenzen implizieren. 4 


2.2 Die Rekonstruktionsthese als Herzstück des dynamisch- 
rekonstruktiven Theoriemodells 

Die Rekonstruktionsthese fasst die Kernannahme der zu entwickelnden Theories¬ 
kizze zusammen und charakterisiert damit gleichzeitig das Theoriemodell in einer 
wesentlichen Hinsicht: Im Kontrast zu vorliegenden Entwicklungsmodellen und 


4 Wie Garz für das kognitive Urteil, die Perspektivübernahme, das moralische, das religiöse 
und das ästhetische Urteil zeigt, werden sie als in einem einbettenden Verhältnis zuein¬ 
ander stehend gedacht (vgl. 2008). Langfristig wird jedoch zu klären sein, ob sich, falls 
die folgenden Annahmen zutreffen, dieses Verhältnis nicht grundsätzlich umkehrt, die 
Kognition etwa nicht mehr die Voraussetzung aller anderen Kompetenzentwicklungen 
ist. Dieser Gedanke findet sich bereits bei Döbert, Habermas und Nunner-Winkler: „Es 
ist aber nicht klar, ob sich die kognitive Entwicklung im Bereich des Umgangs mit ma¬ 
nipulierbaren Gegenständen selbst reguliert und in diesem Sinne autonom fortschreitet 
oder ob sie ihrerseits von Kompetenzentwicklungen im moralisch-praktischen Bereich 
des kommunikativen Handelns abhängt. So stellt sich etwa die Frage, ob die Fähigkeit, 
Operationen in entgegengesetzten Richtungen reversibel auszuführen, nicht zunächst in 
sozialen Interaktionen erworben und dann erst auf kognitive Operationen übertragen 
wird“ (1980, S. 16). 




362 


Boris Zizek 


insbesondere zu rationalistischen Ansätzen wird die Kompetenzentwicklung als 
aus zwei distinkten, aufeinander folgenden und aufbauenden Prozessen verstanden, 
der praktischen und der reflexiven Rekonstruktion der Struktur von, in Sozialisa- 
tionspraxen in der Regel realisierten, spezifischen Interaktionsformen durch die 
an ihnen partizipierende Sozialisandin. 

Hier muss auf die Differenz zwischen rekonstruierender Sozialwissenschaftlerin 
und rekonstruierender Sozialisandin hingewiesen werden. Gemeinsam ist ihnen, 
dass sie sich an einer latent vorhandenen Struktur orientieren und abarbeiten, sie 
nachzeichnen. Eine wesentliche Differenz besteht darin, dass die Sozialisandin 
nicht explizit und in vergleichbarer Praxisenthobenheit methodisch kontrolliert 
rekonstruiert und dass sie die Rekonstruktion nicht auf ein Forschungsergebnis 
hin betreibt, sondern sie im Modus spontanen Entwerfens in neue angemessenere 
Figuren des Handelns zu überführen versucht. 

Habermas formuliert den Rekonstruktionsgedanken in seiner diskursethischen 
Fundierung der Kohlbergschen Moralstufen. 

„Diesen moralischen Bezugspunkt müssen [die Handlungssubjekte] deshalb den 
Strukturen entnehmen, in denen sich alle Interaktionsteilnehmer, sofern sie überhaupt 
kommunikativ handeln, immer schon vorfinden“ (1983, S. 174, Ergänzung durch B. Z.) 

Die Strukturen, die das sich entwickelnde Subjekt konstruiert und die die Logik der 
jeweiligen Kompetenzstufe bilden, haben im Sinne einer Strukturhomologie also, 
wie auch Oevermann in der sozialisationstheoretischen Denktradition Habermas’ 
hervorhebt, Vorläufer nicht nur in den vorangehenden Entwicklungsstufen, 5 sondern 
auch in den Strukturen der Sozialisationspraxen (vgl. 2000). 6 

Die durch die Auseinandersetzung mit der Entwicklungstheorie sensu Kohlberg 
angeregte Erweiterung zu Habermas und Oevermann besteht nun in der Unter¬ 
scheidung der zwei erwähnten, aufeinander folgenden Rekonstruktionsprozesse. 


5 Oevermanns Hinweis, dass auch die vorangehenden Entwicklungsstufen Vorläufer der 
nachfolgenden sind, macht auf die stufentheoretische Implikation aufmerksam. Die 
einzelnen Sozialisationspraxen können nur in einer bestimmten Reihenfolge angeeig¬ 
net werden. Immer muss zuvor die Praxisform angeeignet sein, die der vorangehenden 
Moralstufe entspricht. Entsprechend bezeichnet Habermas die Interaktionsformen, die 
gleichsam die Reinform der in den einzelnen Sozialisationspraxen konkret realisierten 
Formen der Interaktion bezeichnen, als „Interaktionsstufen“ (1983, S. 143). 

6 Auch Grundmann hat wiederholt hervorgehoben, dass das Sozialisationsgeschehen 
immer das einer gemeinsamen Praxis ist. „Die primäre Aufgabe von Sozialisation ist 
es nun vor allem - trotz konflikthaffer Differenzen, Distanzen und Ambivalenzerfah¬ 
rungen -, Gemeinsamkeiten zu perspektivieren, also eine gemeinsame Lebenspraxis zu 
generieren, die Verlässlichkeit und Solidarität verspricht“ (Grundmann 2015, S. 167). 
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Zunächst eignet sich (bzw. rekonstruiert) die Heranwachsende die Strukturen 
bzw. die Logik einer in den Sozialisationsformen realisierten Interaktionsformen 
praktisch an und verfügt im Zuge dessen dann über ein intuitives Urteil der An¬ 
gemessenheit, also noch ohne dieses explizit begründen zu können. Entsprechend 
gehen auch Handlungen nicht primär aus solchen expliziten Urteilsbegründungen 
hervor, wie sie Kohlberg in den verbalen Moralurteilen erhoben hat. 

Moralische Begründungen sind dem vorliegenden Modell zufolge vielmehr 
Versuche, sich die implizite Logik dieser intuitiven Urteile explizit in Form von 
Entscheidungsbegründungen vor Augen zu führen. Sie stellen demnach einen 
eigenständigen, distinkten Aneignungs- bzw. Rekonstruktionsprozess dar, der auf 
die vorausgehende praktische Rekonstruktion und die aus ihr hervorgegangenen, 
intuitiv vorliegenden Angemessenheitsurteile aufbaut, sich demgemäß auf diese 
bezieht. Hierzu eine prägnante Bemerkung Piagets: 

„Tatsächlich ist das Denken gegenüber dem Handeln immer verspätet und die 

Zusammenarbeit muß schon lange in der Praxis existieren, bevor das Denken ihre 

Folgen ins volle Licht rücken kann“ (1983, S. 82). 

Darüber hinaus scheint das praktisch rekonstruierte und in der Folge verinnerlichte 
Angemessenheitsurteil auch im späteren Leben eine intuitive Normalitätsfolie zu 
bleiben. Sie bildet einen anregenden, antreibenden, zuweilen aber auch begrenzenden 
Ausgangspunkt moralischer Reflexion. 

Durch die genannte Differenzierung des Rekonstruktionsgedankens lassen 
sich Piagets und Kohlbergs Theorien der Moralentwicklung auf dem Boden der 
Sozialisationstheorie integrieren, die mit dem Konzept praktischer und reflexiver 
Rekonstruktion über ein dafür notwendiges Modell der Vermittlung verfügt. 


2.3 Die Homologiethese als Implikation des 
Rekonstruktionsgedankens 

Die Rekonstruktionsthese impliziert, dass zwischen den Sozialisationspraxen und 
den entsprechenden Moralstufen eine Strukturhomologie besteht, schließlich soll 
dem Rekonstruktionsgedanken zufolge die jeweilige Sozialisationspraxis eine 
Interaktionsstruktur besitzen, die sich im Zuge des Rekonstruktionsprozesses in 
der Logik einer neuen Stufe intuitiven Urteilens niederschlägt. 

Am Beispiel des Übergangs von der heteronomen zur autonomen Moralität, 
wie ihn Piaget in Das moralische Urteil beim Kinde untersucht hat, möchte ich die 
Strukturhomologie exemplarisch aufzeigen. Piaget unterscheidet bekanntlich die 
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Interaktionsformen Zwang und Zusammenarbeit (v gl. Piaget 1983). In der zwangs¬ 
strukturierten Eltern-Kind-Interaktion entsteht die heteronome Moralität , die sich 
gegenüber der Befolgung bloßer Regelmäßigkeit der motorischen Regel durch ein 
hinzutretendes „Element der Verpflichtung“ (ebd., S. 46), auszeichnet. Piaget sieht 
ein Zusammenspiel zweier Entwicklungsfaktoren, des Egozentrismus als dem al¬ 
tersbedingten Entwicklungsniveau und der spezifischen Interaktionsform (1983.). 

„Mit anderen Worten, die Art der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem bringt 
das Kind in eine besondere Lage, so daß es in seinem Denken isoliert bleibt und in 
Wirklichkeit, wenn es auch den Gesichtspunkt aller anderen zu teilen vermeint, auf 
seinem eigenen Standpunkt eingeschlossen bleibt“ (ebd., S. 49). 

Einerseits begrenzt der Egozentrismus die Rekonstruktions- oder Aneignungsmög¬ 
lichkeiten. Je jünger das Kind ist, umso weniger besitzt es „das Gefühl seines eigenen 
Ichs“ (ebd., S. 115), woraus die „tatsächliche Unfähigkeit [resultiert - Anm. des Verf.], 
sich gegen seine Umgebung zu verteidigen [...]. Daher haben die Erwachsenen oder 
der Ältere alle Macht über das Kind. Sie zwingen ihr/ihm ihre Meinungen und 
ihren Willen auf. Das Kind nimmt sie an, ohne sich auch nur darüber Rechenschaft 
abzulegen“ (ebd., S. 115). Der Egozentrismus hat also gleichsam eine Passung zur 
Sozialisationspraxis Familie. 

„Der kindliche Egozentrismus [...] geht immer mit dem Zwang der Erwachsenen 
Hand in Hand“ (ebd., S. 78). 

Auf der anderen Seite ist durch die Aneignung der Zwangsregel der nächste Schritt, 
„der Unterbau“ (ebd., S. 45), für die Aneignung der autonomen Moralität getan. Diese 
entwickelt sich nach Piaget aber erst in der Erfahrung symmetrischer Kooperation, 
der Zusammenarbeit, wie sie sich exemplarisch in der „peer-group“ realisiert. 

„Die Zusammenarbeit kann nur unter Gleichgestellten entstehen“ (ebd., S. 79). 

In der Erfahrung symmetrischer Interaktion transformiert sich auch das intuitive 
Verständnis der Lüge. Anfangs wird die Lüge von Kindern, wie Piaget gezeigt hat, 
an dem Kriterium der Unwahrscheinlichkeit ihrer Aussage gemessen. Je übertrie¬ 
bener und unrealistischer eine Aussage ist, desto mehr wird ihr die Qualität einer 
Lüge zugesprochen (vgl. Piaget 1983). 

Diese Logik kehrt sich später um, „wenn man sofort erkennt, daß eine Behauptung 
falsch ist, so liegt kein Betrug, sondern eine Übertreibung oder ein Irrtum vor“ 
(ebd., S. 195). Wie kommt es zu dieser Transformation, inwiefern trägt die Erfahrung 
symmetrischer Interaktion dazu bei? Symmetrische Interaktionsformen erfordern 
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eine wesentlich andere Beteiligung des Einzelnen als zwangsstrukturierte; die 
Form der Interaktion hat andere Realisierungsbedingungen inne. Diese sind aber 
ein wesentlicher Bestandteil der Struktur einer Interaktionsform. Entsprechend 
unterscheidet Youniss zwei Formen der Reziprozität: 

„Komplementäre Reziprozität ist mit einer einseitigen Kontingenz in dem Sinn ver¬ 
bunden, daß die Handlung des einen Beteiligten den Interaktionsbeitrag des anderen 
kontrolliert. [...] Die zweite Form der Reziprozität ist die symmetrische , bei der zwei 
Personen gleichartige Handlungen zu einer Interaktion beitragen können. Hier ist 
die Kontrolle bilateral oder wechselseitig“ (1982, S. 79). 

Die Realisierungsbedingungen einer Interaktionsform werden durch Partizipation 
erfahren und anhand der Rekonstruktion dieser Struktur bildet die Sozialisandin 
ein intuitives Urteil darüber aus, was dieser Beziehungslogik angemessen ist bzw. 
sie verletzt. 

In der Partizipation an der symmetrischen Interaktionsform wurde die Lüge, 
wie Piaget weiter ausführt, als „dem Vertrauen und der gegenseitigen Zuneigung“ 
(1983, S.209) zuwiderlaufend, als kooperationsdestruierend, erfahren. 

„Nur die Erfahrung kann tatsächlich zum Verständnis einer solchen Weisung führen. 

Es muß der wirkliche Wunsch nach einem Gedankenaustausch zwischen Individuen 
empfunden werden, um all das zu entdecken, was die Lüge nach sich zieht“ (ebd., S. 204). 

Diese Erfahrungen konstituieren das zunächst intuitive Verständnis von Regeln 
und gleichzeitig die Möglichkeit, sich kritisch zu vorhandenen Regeln zu verhalten. 
In der autonomen Moralität liegt die Geltungsquelle der Regeln, wie Piaget zeigt, 
nun nicht mehr außerhalb der Spielgruppe. Vielmehr kann prinzipiell alles verab¬ 
redet werden, nur die Struktur dessen, was jederzeit verändert werden kann, die 
Struktur der Verabredung selbst, ist nicht veränderbar. Diese in der symmetrischen 
Interaktion selbst hervorgebrachte und erfahrene, zunächst praktisch rekonstru¬ 
ierte Struktur der Verabredung ist das Ideal, an dem nun die vorhandenen Regeln 
bemessen werden. Es steht, wie Piaget hervorhebt, „über der Sitte, weil es sich aus 
der Praxis der Zusammenarbeit selbst entwickelt“ (ebd., S. 92). 


2.4 Interaktionsformen, Sozialisationspraxen und 
Sozialisationskulturen 

Bei der Strukturanalyse von Sozialisationsinstanzen lassen sich mit der Interak¬ 
tionsform , der Sozialisationspraxis und der Sozialisationskultur mindestens drei 
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Ebenen unterscheiden. Mit dem Begriff der Interaktionsform ist in universalistischer 
Perspektive gleichsam der Idealtypus eines bestimmten Beziehungstypus thematisch 
(z.B. zwangsstrukturiert, symmetrisch, bei Piaget Zwang und Zusammenarbeit ). 
Dieser realisiert sich konkret in Sozialisationspraxen (z. B. Familie, peer group). 
Der Wortbestandteil Praxis soll in Anschluss an Oevermann und Grundmann 
hervorheben, dass hier die gemeinsame Lebenspraxis von Sozialisatoren und So- 
zialisanden gemeint ist. Für das Verhältnis von Interaktionsform und Sozialisati- 
onspraxis ist die folgende Bemerkung Oevermanns instruktiv. Interaktionsformen 
können durch unterschiedliche Sozialisationspraxen realisiert werden, gleichwohl 
haben sie wahlverwandte soziale Orte. 

„Braucht es [für die Realisierung einer symmetrischen Interaktionsform] nun die 
peer-group, müssen es wirklich Gleichaltrige sein? [...] Es können in der Tat auch ganz 
alte Leute sein. Das Problem stellt sich auf diese Weise gar nicht, weil das Entschei¬ 
dende nicht das Äußerliche der Gleichaltrigkeit, sondern der Tatbestand der sozialen 
Kooperation ist. Die soziale Kooperation läßt sich nur zwischen Gleichaltrigen viel 
suggestiver und leichter herstellen, weil sich natürlich die Gleichaltrigen viel leichter 
und gewissermaßen anschaulicher symmetrisch in Gleichheit begegnen können“ 
(Oevermann 2000, S.41, Ergänzung durch B. Z). 

Die Kulturspezifizität konkreter Sozialisationspraxen lässt sich mit dem Begriff 
der Sozialisationskultur akzentuieren. Grundmann erläutert die kulturelle Ebene 
konkreten Umgangs folgendermaßen. 

„Es ergeben sich höchst komplexe Beziehungs- und Erfahrungsfelder, die von den 
Beteiligten ausgestaltet werden können beziehungsweise müssen. Sozialisationsthe¬ 
oretisch lässt sich dies konkretisieren: Jemand entdeckt eine besonders praktikable 
Umgangsweise (oder erfindet ein problemlösendes, neues Artefakt). Andere imitieren 
dies Verhalten (dies Artefakt) nun so lange, bis jemand eine Optimierungsmöglich¬ 
keit gefunden hat und die Praxis (oder das Artefakt) zu ersetzen in der Lage ist“ 
(Grundmann 2015, S. 167). 

Jede Familie hat eine, sich aus Routinen zusammensetzende, eigene Kultur der 
Sozialisation (vgl. Grundmann 2011, 2015). Aber auch gesellschaftliche Systeme 
bilden spezifische Sozialisationskulturen aus. Diese könnte man etwa mit Tenorth 
auch als „Sozialisationsordnungen“ (2008, S.387) bezeichnen. 

Einerseits realisiert keine Sozialisationspraxis exakt oder ausschließlich die 
entsprechende idealtypische Interaktionsform. Stets bildet sie eine Sozialisations¬ 
kultur aus, die ihrerseits vor dem Hintergrund einer Sozialisationsordnung zu 
betrachten ist, ohne von dieser determiniert zu sein (vgl. Helsper 1998; Zizek 2016). 
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Dieses ist der dynamische Aspekt von Sozialisation, der sie zu einem Strukturort 
der Entstehung des Neuen macht (vgl. King 2002). 

Anderseits soll der idealtypische Begriff der Interaktionsform aber eine wesentli¬ 
che Charakteristik der jeweiligen Sozialisationspraxis akzentuieren, zu der sie (z. B. 
eine Familie) aufgrund ihrer spezifischen Verfasstheit als Institution hin tendiert 
und die es von anderen Sozialisationspraxen (z.B. der Schule oder peer-group) ra¬ 
dikal unterscheidet. In diesem Zusammenhang sind, wie zuvor erwähnt, die bereits 
angeführten Arbeiten von Youniss bemerkenswert, der die sozialen Beziehungen 
zwischen Erwachsenen und Kindern und zwischen Gleichaltrigen kontrastiv auf 
ihre Struktur hin untersucht hat (vgl. 1982). Mit Oevermann lässt sich hier die 
pointierte Hypothese hinzufügen, dass zwar einerseits Erwachsene und Kinder 
(Sozialisationsform) eine symmetrische Interaktionsform realisieren können, dass 
dies aber andererseits in der Familie zwischen Erwachsenen und Kindern (Sozialisa¬ 
tionsform) nicht möglich ist. Zwar scheint also, wie an obiger Stelle bereits erwähnt, 
der Altersunterschied eine überwindbare Schranke für symmetrische Interaktion, 
eine bestimmte gemeinsame, sozialisatorische Vorgeschichte hingegen nicht. 

„Entscheidend an Piagets Modell ist allerdings, daß diejenigen, die vorher an der 
zwangsstrukturierten Interaktion beteiligt waren, nie Partner in einer sozialen 
Kooperation sein können. Das heißt, mit den Eltern kann man soziale Kooperation 
nicht lernen“ (Oevermann 2000, S.41). 

Zum Zwecke einer Exploration kulturspezifischer gesellschaftlicher Sozialisations¬ 
kulturen bzw. Sozialisationsordnungen lässt sich Max Webers Religionssoziologie 
fruchtbar heranziehen. So liest Elisabeth Flitner die Protestantische Ethik als 
„Theorie der schulischen Sozialisation“ (2001, S.272). In seiner Religionssozio¬ 
logie differenziert Weber Sozialisationskulturen im Hinblick darauf, in welchem 
Maße in ihnen das Strukturpotential der einzelnen Sozialisationspraxen, also 
die Struktur der entsprechenden Interaktionsform, entfaltet ist und in welchem 
Verhältnis in ihnen die zentralen Sozialisationspraxen Familie, Schule und peer- 
group zueinander stehen. 


2.5 Konstitutionstheoretische und methodische 

Konsequenzen - Die Sozialisandin als Künstlerin 
und Philosophin 

Methodische Ansätze implizieren stets auch konstitutionstheoretische Modelle 
ihres Gegenstandes. Methodologien reflektieren diese Modelle und beziehen sie in 
die Begründung ihrer Erhebungs- und Auswertungsverfahren mit ein. 
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Wie an obiger Stelle bereits erwähnt, wählte Kohlberg die Metapher der Philo¬ 
sophin, um die Heranwachsenden zu charakterisieren (vgl. 2007, S. 67). Mit dem 
Hinweis, dass es sich um eine Metapher handelt, soll auch hier hervorgehoben 
werden, dass es sich um eine Übertragung eines Ausdrucks handelt, die bestimmte 
Aspekte der Weltaneignung durch die Sozialisandin akzentuieren soll. Das Kind 
und auch die/der Jugendliche sind selbstverständlich nicht in einem vollgültigen 
Sinne Philosophen und auch keine Künstler. Letztere verfügen über deutlich 
elaboriertere Mittel und Fähigkeiten, die jeweiligen Gehalte in begriffliche bzw. 
in sinnliche Erkenntnis zu überführen. Auch der Reflexionsgrad und die Kritik¬ 
fähigkeit sind natürlich sehr unterschiedlich ausgeprägt, weswegen Georg Misch 
etwa erst die Adoleszenz als Lebensalter der möglichen Geburt philosophischer 
Praxis thematisiert. 

„Wo immer Philosophie in der Geschichte erstmalig oder neu entstanden ist, (...), 
entstand sie in einer Zeit der Erschütterung einer alten, bisher verbindlichen Kul¬ 
tur, (...). Und auch der einzelne Mensch ist in der Zeit der Loslösung von Vater und 
Mutter in der Fülle der Jugend am offensten für die Strebungen, die sich gegen die 
Beruhigung bei dem selbstverständlichen des Daseins wehren“ (Misch 1950, S. 51). 

Und auch Kohlberg weist daraufhin, dass der Begriff der Philosophin streng ge¬ 
nommen erst den Adoleszenten und Jugendlichen zusteht. 

„Es ist jedoch erst in der Adoleszenz, dass das Kind zu einem Philosophen in dem 
formalen und traditionellen Sinn wird, daß der Geist über sich selbst und seine 
Beziehung zu Wahrheit und Realität reflektiert“ (ebd., S. 131). 

Die progressive Seite dieser metaphorischen Charakterisierung als Philosophin ist, 
dass das Kind, die/der Adoleszente und die/der Jugendliche in ihrer Eigenschaft 
als reflektierende, sich aktiv mit sich und der Welt auseinandersetzende Konst¬ 
rukteure von Deutungen und Sinn akzentuiert werden. Diese konstruktivistische, 
kognitiv-entwicklungstheoretische Position richtete sich seinerzeit gegen die exo- 
genistischen Konzepte des Behaviorismus eines John B. Watson oder Burrhus F. 
Skinner, „die äußere Faktoren in den Mittelpunkt stellen“ (vgl. Reichenbach 2010, 
S. 83). Reichenbach weist mit Bezug auf Basil Bernstein auf das „anti-behavioris- 
tische Selbstverständnis“ der kompetenztheoretischen Ansätze hin (2007, S. 73). 

Mit der Metapher der Künstlerin soll diese konstruktivistisch-kognitivistische 
Perspektive um den spontanen, kreativen, leiblichen, intuitiven Aspekt ergänzt 
bzw. vervollständigt werden (vgl. Zizek 2011). 

Die Rekonstruktionsthese hebt also erstens die sozialisationstheoretisch zentrale 
Vorgängigkeit und latente bzw. substantielle Gegebenheit der Struktur sozialisato- 
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rischer Interaktionsformen hervor. Immer schon lebt das Kind in ihnen und es ist 
dabei nicht in der Lage, sie sich durchsichtig zu machen, sie vor sich zu bringen. Die 
Sozialisandin muss sich vielmehr ihre reflexive Interpretationsfähigkeit übersteigen¬ 
de komplexe Sozialformen aneignen, über deren Struktur und Bedeutung sie/er sich 
nicht zuvor Klarheit verschaffen kann. Diese Aneignung vollzieht sich eingebettet 
in einen fortlaufenden sozialisatorischen Dialog bzw. sozialisatorische Interaktion 
(Wagner 2004), in der die Sozialisatoren auf vielfältige Weise fördernd oder auch 
hemmend wirken. Zu nennen sind hier die für die sozialisatorische Interaktion 
zentrale stellvertretende Deutung (Oevermann 1995/1996) und die Funktionen 
haltender Kulturen (Kegan 1982,2008), wie sie in der klassischen Bindungstheorie 
bereits zentral thematisch sind. Sowohl John Bowlby als auch Mary Ainsworth 
haben verlässliche, haltende Beziehungserfahrungen mit den Sozialisatoren als 
Voraussetzung für ein ungestörtes Explorationsverhalten der Sozialisanden her¬ 
vorgehoben (vgl. Bowbly 2003; Ainsworth 2003, S.343). Das Kind etwa beginnt 
seine Umwelt zu erkunden, „wenn die Mutter da ist oder wenn es genau weiß, wo 
sie sich befindet“ (Bowbly 2003, S. 24). Auch Grundmanns Modell von Sozialisation 
als Beziehungspraxis ist hier zu nennen (2006, 2015). 

Zweitens eignet sich die Sozialisandin diese überkomplexen sozialen Gebilde 
praktisch rekonstruktiv an und begegnet ihnen zunächst im Modus intuitiven 
Urteils. Vergleichbar der Künstlerin, der erst durch ihr Werk und in ihrem Werk 
eine Antwort und Bestimmung ihrer Erfahrungen gelingt, entwerfen Kinder und 
Jugendliche mehr oder weniger spontan Antworten, deren Gehalt bzw. Bedeutung 
ihnen selbst zunächst nicht reflexiv zur Verfügung ist. Die Metapher der Künstlerin 
hebt also den spontan und kreativ entwerfenden Charakter der Umweltbeantwortung 
und damit den Ausdruckscharakter der Äußerungen der Sozialisandin hervor. 7 Für 
eine Vertiefung der hier angesprochenen Weisen der Umfeldbeantwortung sind 
Helmuth Plessners Positionalitätstheorie und die diese applizierende Studie Lachen 
und Weinen instruktiv (1970, 2004). In den Ausdrucksbewegungen Lachen und 
Weinen liegen exemplarisch Formen der Umfeldbeantwortung vor, in denen der 
Leib eine wesentliche Rolle übernimmt. 

Auf den Sachverhalt, dass Neues sowohl auf phylogenetischer als auch auf on- 
togenetischer Ebene stets zuerst im Modus praktischer, schöpferischer Aneignung 
erfolgt, macht bereits Hegels Theorie des objektiven Geistes aufmerksam. Kreative 
und zukunftsoffene Prozesse vollziehen sich als praktische Entscheidungen, deren 
Struktur und Implikationen zunächst substantiell gegeben sind (Gethmann-Sie- 


7 Letzteres gilt zwar nicht nur für Sozialisanden (Zizek 2012a), für diese aber in gestei¬ 
gertem Maße. 
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fert 2005). Sie sind also anfangs nicht explizit reflektiert oder gar Ergebnis einer 
rationalen Wahl. 

Rekonstruktion ist also einerseits nicht als eine gleichförmige, zirkulär reprodu¬ 
zierende Aneignung von Vorhandenem zu verstehen. Mit dem Begriff der Sozialisa¬ 
tionskultur wurde bereits daraufhingewiesen, dass sich keine Sozialisationspraxis 
gleicht und dass sich die Sozialisandin als Philosophin und Künstlerin die soziale 
Realität in spontanen Entwürfen und Überlegungen aktiv je neu aneignet. Zudem 
kommen die Heranwachsenden in diesem Aneignungs- oder Rekonstruktions¬ 
prozess immer von einem einzigartigen Erfahrungshintergrund her. Schon die 
im Elternpaar vorhandene, einzigartige Kombination zweier Sozialisationsmilieus 
stellt ein eingebautes Innovationspotential für den Sozialisationsprozess dar (vgl. 
Oevermann 2004; 2015). 

„Sozialisation - gleichzusetzen mit dem Bildungsprozess des Subjekts - ist als eine 
Praxis zu sehen, in der Neues entsteht“ (Garz und Raven 2015, S. 21). 

Gleichwohl wird auf der anderen Seite deutlich, dass die historische und kultur¬ 
spezifische Hervorbringung, Tradierung und Akzentuierung bestimmter Inter¬ 
aktionsformen die ontogenetische Entwicklung sozialer Kompetenz vorbildet und 
ermöglicht. Dies widerspricht etwa Noam Chomskys endogenistischem Standpunkt 
(vgl. Gardner 1972; Reichenbach 2010). Gelebte soziale Praxis entwirft, verkörpert 
und tradiert die Modelle unserer, in Interaktionen ontogenetisch stets aufs neue 
anzueignenden, zentralen Kompetenzen. Dadurch tritt auch das strukturell Ge¬ 
meinsame in der Ontogenese in den Blick, wie Dieter Katzenbach und Olaf Steen¬ 
buck mit Bezug auf Oevermanns Modell einer Theorie der sozialen Konstitution 
der Ontogenese bemerken. 

„Werden gemeinhin die sozialen Einflüsse in der Ontogenese eher zur Erklärung 
von Unterschieden zwischen den Individuen herangezogen, so dienen sie hier zur 
Erklärung der Gemeinsamkeiten“ (Oevermann 2000, S. 10). 

Da also bei der Sozialisandin die intuitive, leiblich vermittelte Aneignung der 
sozialen Realität der explizit begründenden immer voraus geht, weiter entwickelt 
ist und diese trägt , sollte der erste methodische Schritt immer den Vollzügen, den 
Handlungen, der Gesamtäußerung gelten. Einer rekonstruktiven Sozialisationsfor¬ 
schung entspricht ein vom subjektiv gemeinten Sinn zunächst unabhängiger Zugang 
über die Rekonstruktion der Handlungsvollzüge, in denen handlungswirksame 
Dispositionen und Entwürfe zum Ausdruck kommen. Durch den primären Zu¬ 
gang auf der Ebene latenter Sinnstrukturen (vgl. Oevermann 1993; Wernet 2009; 
Zizek 2012a), auf der sich die Strukturen sozialisatorischer Praxen entfalten und 
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verändern und entsprechend auch die Entschließungsprozesse der Sozialisandin 
nachgezeichnet werden können, wird sowohl der spezifischen Gegebenheit sozi¬ 
aler Realität , als auch ihrer spezifischen Aneignungsweise gerecht. 8 Erst in einem 
zweiten Schritt und vor dem Hintergrund der zuvor rekonstruierten faktischen, 
selbstpositionierenden Auswahl von Handlungsoptionen ist eine Untersuchung 
der subjektiven Begründungsversuche wirklich aufschlussreich. Auf diesen Aspekt 
wird an späterer Stelle näher eingegangen werden. 


3 Zur Integrationsmöglichkeit der 

entwicklungstheoretischen Perspektive 9 

Dieter Geulen hebt hervor, dass sich entwicklungstheoretische und empirische 
Sozialisationsforschung „Wissenschaftshistorisch gesehen, unabhängig voneinander 
entfaltet“ (2005, S. 243) haben. Gleichwohl bemühen sich beide Forschungsansätze 
„um ein gleiches Thema [...] die Analyse und Erklärung der Entwicklung mensch¬ 
licher Individuen“ (ebd., S. 243). Das evoziert die Frage einer möglichen Integration 
dieser beiden Paradigmen. „Was können sie voneinander lernen?“ (ebd., S.244). 

Der spezifische Beitrag der Entwicklungspsychologie besteht nach Geulen in 
der begrifflichen Differenzierung von gerichteten Transformationsprozessen über 
Lebensalter hinweg, 10 während die Sozialisationsforschung nur begrenzte Lebens¬ 
abschnitte fokussiert (vgl. 2005). 


8 Das rekonstruktive Modell geht im Übrigen nicht so weit wie Jonathan Haidt (2001) in 
seinem intuitionistischen Ansatz. Auch Haidt wendet sich gegen das Kohlbergsche Primat 
des reasoning. Doch er geht dabei zu weit, schüttet das Kind mit dem Bade aus, wenn 
er explizite, reflexive Begründungen auf Rationalisierungen intuitiv bereits getroffener 
Entscheidungen reduziert. 

9 Alle hier als genuin bezeichneten Perspektiven tauchen in schwächerer oder stärkerer 
Gewichtung und Differenzierung natürlich auch in den jeweils anderen Kontexten auf. 
Die folgende Unterscheidung ist also gleichsam eine idealtypisch akzentuierende, die 
Tendenzen zu benennen versucht, in die die einzelnen Perspektiven im Vergleich zu 
den anderen wesentlich tendieren. Sie macht in dieser Form nur Sinn, wenn man eine 
Kontrastierung oder/und, wie im vorliegenden Fall eine Integration anstrebt. 

10 Robert L. Selman charakterisiert die Spezifizität der entwicklungstheoretischen Per¬ 
spektive entsprechend: „Mit einer entwicklungspsychologischen Betrachtungsweise 
versucht man, Ordnung zu schaffen, indem man vom Boden abhebt, das heißt, indem 
man Lebensalter, Zeit und die untersuchten Entwicklungsprozesse zueinander in Be¬ 
ziehung setzt“ (1984, S. 24). 
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Auf der anderen Seite erweist sich die Entwicklungstheorie aufgrund ihrer 
spezifischen Konzeption der externen Bedingungen hinsichtlich der Frage externer 
Entwicklungsbedingungen als mehr deskriptiv denn explanativ (vgl. ebd.). Auch 
Oevermann wendet gegen die Entwicklungstheorie ein, „dass sie die konkreten 
sozialen Kontexte dieser Bildungsprozesse vernachlässige“ (Abels 2015, S.64). 

Im Kontrast dazu werden durch die im Vorangegangenen entfaltete Rekonstruk¬ 
tionsthese die externen Entwicklungsbedingungen in den Mittelpunkt gerückt. Es 
ließe sich von einem harten Konzept externer Entwicklungsbedingungen sprechen, 
insofern diese nicht als lediglich stimulierend oder hemmend konzipiert sind, 
sondern das Strukturmodell der sich entwickelnden Kompetenzen beinhalten. 
Von hier aus ließen sich „anregende oder beschleunigende Bedingungen“ (Geulen 
2005, S. 245) innerhalb eines weichen Konzepts externer Entwicklungsbedingungen 
differenzieren. 

Durch die genannte Differenzierung der Konzepte externer Entwicklungsbe¬ 
dingungen ist ein Integrationsweg für die Perspektiven Entwicklung und Sozia¬ 
lisation aufgezeigt. Geulen weist auf das Desiderat eines theoretischen Modells 
der Vermittlung hin (vgl. 2005). Mit dem Prozess praktischer und reflexiver 
Rekonstruktion liegt hierzu ein Vorschlag vor. Mit dem harten Konzept externer 
Entwicklungsbedingungen wäre darüber hinaus hinsichtlich der mehr deskriptiven 
Fassung der externen Entwicklungsbedingungen seitens der Entwicklungstheorie 
Abhilfe geschaffen. Mit Bezug auf Oevermanns Rekonstruktionsmodell verweist 
Geulen kehrseitig auf eine Schwachstelle der Sozialisationstheorie. 

„Auch bleibt ungeklärt, in welchem Verhältnis ein wie auch immer vom Kind in- 
teriorisierter Sinn einer erlebten Interaktionssequenz zu seinem späteren Handeln 
als Erwachsener, dem eigentlichen Explanans einer Sozialisationstheorie, steht“ 
(ebd., S. 75). 

Der Homologiethese folgend können hierfür, wie schon ausgeführt, die Differen¬ 
zierungsleistungen der Entwicklungstheorie heuristisch in Anschlag gebracht 
werden. Die Rekonstruktionstätigkeit der Sozialisandin mündet hinsichtlich der 
Sozialisationspraxen in Kompetenzbildung bzw. -entwicklung. Der interiorisierte 
Sinn der erlebten Interaktionssequenz ist die Grundlage bzw. das Modell für die 
Kompetenzbildung. Die handlungsleitenden Kompetenzen sind Niederschlag der 
Rekonstruktion gemeinsamer sozialer Praxis. Sie strukturieren als solche auch 
das spätere Handeln des Erwachsenen , womit Geulens Frage beantwortet wäre. 

Mit der Kompetenzentwicklung ist aber selbstverständlich nur ein, wenn auch 
zentraler, Ausschnitt der Entwicklung und Bildung angesprochen. In Anlehnung 
an Garz Charakterisierung des Verhältnisses der unterschiedlichen Stufentheorien, 
ließe sich sagen, dass bei der oben ausgeführten, in basale Kompetenzen münden- 
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den Rekonstruktionstätigkeit das „Entwicklungsgerüst des Menschen“ (Garz 2008, 
S. 174) thematisch ist. 

Andere Erfahrungen und Eigenschaften lagern sich gleichsam um diesen Kern 
herum an und bilden das, was die weitere Vielfalt individueller Unterschiede aus¬ 
macht. Der Vorschlag Bauers, Bourdieus Habituskonzept als „Scharnier zwischen 
der Integration in objektive soziale Strukturen und der dennoch nicht vollstän¬ 
dig vorhersagbaren subjektiven Handlungspraxis“ (2002, S. 135) heranzuziehen, 
erscheint im Kontext eines rekonstruktiven Modells, wie es hier vorgeschlagen 
wird, vielversprechend. 


4 Klärungsbedarf und Desiderata aktueller 

Sozialisationsforschung 

4.1 Methodische Kritik 

4.1.1 Rekonstruktive vs. subsumtionslogische Zugänge 

In der zuvor bereits betrachteten Auseinandersetzung mit dem Verhältnis der 
sozialisations- und entwicklungstheoretischen Perspektiven bringt Geulen die 
gegen die Entwicklungstheorie gerichtete Forderung nach heuristischer Offenheit. 
Starre Annahmen über den Entwicklungsverlauf verschließen den genuin sozialisa¬ 
tionstheoretischen Fokus auf die „externen, insbesondere historisch kontingenten 
Bedingungen“ (Geulen 2005, S. 254). Geulens These ist, „[...] dass ein systematischer 
Zusammenhang besteht zwischen dem Grad der inhaltlichen Festlegung einer 
Entwicklungstheorie und ihren Annahmen über Bedingungen der Entwicklung. 
Je bestimmter, d.h. eindeutiger und ausschließlicher die Aussagen einer Theorie 
über den Entwicklungsverlauf durch bestimmte Stadien bis zu einem bestimmten 
Ziel hin sind, umso weniger kann sie die externen, insbesondere historisch kon¬ 
tingenten Bedingungen berücksichtigen“ (ebd., S. 254). 

Was Geulen anspricht, ist die Gefahr, Entwicklungsmodelle subsumtionslogisch 
in Anschlag zu bringen, so dass an externen Entwicklungsbedingungen nur das in 
den Blick gerät, was dem Modell entspricht. 

Um wiederum eine entgegengesetzte Perspektive anzusprechen, möchte ich auf 
die in der Entwicklungstheorie immer schon bedeutsame Aufmerksamkeit für Ge¬ 
meinsamkeit und Differenz hinweisen. Sie scheint mir eine wichtige modellbildende 
Haltung, insofern man durch sie auf Kontrastierungsdimensionen aufmerksam 
wird. Wie Howard Gardner in seiner Rekonstruktion der strukturalistischen 
Strömung am Beispiel Jean Piagets und Claude Levi-Strauss’ zeigt (1974), handelt 
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es sich bei dieser heuristischen Ausrichtung um ein wesentliches Charakteristikum 
des strukturalistischen Denkens des Entwicklungstheoretikers Piaget. 

Mögliche Modelle der Kontrastierung sind zum Beispiel Entwicklungs- oder 
Bewährungsaufgaben. Sie können im Zuge der Analyse eines oder mehrerer Fälle 
erst in den Blick geraten, also selbst erst Ergebnis der Auswertung sein oder mit 
der Forschungsfrage schon vorab in die nähere Auswahl gezogen worden sein. 

Wie sind die für die Sozialisationsforschung bedeutsame Forderung nach heu¬ 
ristischer Offenheit (Sozialisationsforschung) und die heuristische Aufmerksamkeit 
für Gemeinsamkeit und Differenz (Entwicklungstheorie) methodisch vereinbar? 
Um einen subsumtionslogischen Zugang zu verhindern ist meines Erachtens im 
Sinne rekonstruktiver Sozialforschung stets mit unvoreingenommenen Fallrekon¬ 
struktionen zu beginnen. Erst im Verlauf des Forschungsprozesses sind dann auf 
Grundlage der Fallrekonstruktionen sukzessive gegenstandsspezifische Kontras- 
tierungsdimensionen herauszuarbeiten bzw. in Anschlag zu bringen. 

4.1.2 Rekonstruktive vs. paraphrasierende Zugänge 

Im aktuellen Handbuch Sozialisationsforschung fordert Marius Harring in seinem 
auf das Lebensalter Jugend bezogenen Beitrag jüngst eine Abkehr vom Konzept 
der Entwicklungsaufgaben. Seine Position ist vor allem wegen seiner heuristischen 
und methodischen Richtungsvorschläge bemerkenswert. Die folgende Passage fasst 
seinen Standpunkt prägnant zusammen: 

„Die Herausforderungen an Jugendliche in einer modernen Globalisierung und 
Transnationalisierung setzenden Gesellschaft sind andere. Die gängigen Entwick¬ 
lungsaufgaben anzulegen erscheint verkürzt. Daher gilt es diese für jede Generation 
stets neu auf den Prüfstand zu stellen und weniger aus der Erwachsenenperspektive, 
da diese immer auch durch Retrospektiven, Normsetzungen und Erwartungshaltun¬ 
gen getrübt ist, dafür mehr mit den Augen von Jugendlichen darzustellen“ (Harring 
2015, S. 864). 

Hier ist zunächst einmal anzumerken, dass solche Überprüfungen stattfinden, so 
hat etwa Havighurst Entwicklungsaufgaben für die 1950er Jahre herausgearbeitet, 
Hurrelmann hingegen für die 2000er Jahre. Insofern ist nicht ganz deutlich, wogegen 
sich die Forderung richtet. Dann ist m. E. eine begriffliche Klärung und Differen¬ 
zierung erforderlich, denn bei Transnationalisierungund Globalisierungh&ndelt es 
sich um externe bzw. makrosoziale Bedingungen, während Entwicklungsaufgaben 
jedoch Fähigkeiten bezeichnen, über die das Subjekt verfügen muss, um damit 
umzugehen. Methodisch sind hier zwei unterschiedliche Parameter im Spiel, die 
makrosozialen Bedingungen sind auf der Ebene der Erzeugungsparameter angesie¬ 
delt, wohingegen Entwicklungsaufgaben personale Auswahlparameter darstellen. 
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„Entwicklungsaufgaben als das Zusammenspiel von individueller Leistungsfähig¬ 
keit, soziokultureller Norm und individueller Zielsetzung (Havighurst 1982; Oerter 
1978: zur heutigen Konzeption siehe Oerter und Montada 2008) sind ein typisches 
Beispiel für das Zusammenwirken gesellschaftlicher und individueller Konstruktion“ 
(Oerter 2011, S.324). 

Methodisch gravierender aber ist die Forderung, man solle etwas mit den Augen 
von Jugendlichen darstellen. Es wird nicht ganz ersichtlich, was dieses bedeuten 
soll? Es scheint sich hier durchaus um einen aktuellen Trend zu handeln. Hier ist 
etwa auf Sandra Cortesis seit einigen Jahren verfolgten Approach zu Jugend und 
Medien am Bergman Klein Center der Harvard Universität hinzuweisen. Sie wendet 
sich gegen eine Forschung aus einer Erwachsenenperspektive. In einem Interview 
mit dem Migros Magazin erläutert sie dazu: „Aus der Erwachsenenperspektive 
beurteilt man das Verhalten Jugendlicher nicht immer korrekt. Jugendliche direkt 
in die Forschung einzubinden, eröffnet uns eine ganz andere wichtige Sichtweise 
- und macht ehrlich gesagt auch mehr Spaß“ (2018). Letzteres ist nicht unbedingt 
ein wissenschaftliches Kriterium, aber bezüglich des Hinweises auf den Einbezug 
der Jugendlichen wäre zu entgegnen, dass es schon lange zum wissenschaftlichen 
Alltag gehört, etwa in der Adoleszenzforschung Interviews mit Jugendlichen zu 
führen und auszuwerten. Worüber geht ein derartiger Ansatz also hinaus, sollen 
die Jugendliche bei der Auswertung der mit ihnen geführten Interviews mitwirken? 

So sympathisch diese Wende gegen die Erwachsenenperspektive unzweifelhaft 
anklingt, methodisch ist eine solche Herangehensweise nicht unproblematisch. 
Wissen die Jugendlichen besser als die Theorie, ,was Sache ist“? In diesem Fall würde 
man keine Theoriebildung benötigen, sondern nur das nehmen, was die Jugendlichen 
sagen. 11 Mit Jürgen Habermas läßt sich ein Klärungsversuch angehen. Die Sozial¬ 
wissenschaft muss „einen verstehenden Zugang zu ihrem Objektbereich suchen, 
weil sie in ihm Prozesse der Verständigung vorfindet, durch die und in denen sich 
gewissermaßen der Objektbereich vorgängig, d. h. vor jedem theoretischen Zugriff 
schon konstituiert hat. Der Sozialwissenschaftler trifft symbolisch vorstrukturierte 
Gegenstände an; sie verkörpern Strukturen desjenigen vortheoretischen Wissens, 
mit dessen Hilfe sprach- und handlungsfähige Subjekte diese Gegenstände erzeugt 
haben“ (1981, S. 159; Hervorhebungen im Original). Das bedeutet, Jugendliche 
konstruieren und die Sozialwissenschaftler rekonstruieren ihre Aussagen und 
bilden daraus Theorien. 

In Harrings methodischer Forderung ist m. E. auf die Gefahr eines Kategorien¬ 
fehlers hinzuweisen. Diese ergibt sich, wenn man Jugendlichen ,nur“ hinterherläuft. 


11 Hier würde sich dann auch die Frage stellen würde, wer die Jugendlichen sind. 
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Stellen wir mit den Augen der Jugendlichen dar, tendieren wir dazu, die subjektive 
Sicht lediglich zu paraphrasieren. 

Aus rekonstruktionslogischer Perspektive ist grundsätzlich zwischen Vollzügen 
bzw. Handlungsvollzügen und Begründungen bzw. subjektiv gemeintem Sinn zu 
unterscheiden (Zizek 2012a, S. 42). Zu dieser wesentlichen rekonstruktionslogischen 
Unterscheidung hat sich auch Fritz Schütze eindeutig geäußert und positioniert. Wie 
er hervorhebt, ermöglicht erst eine Unterscheidung von Vollzug und subjektiver 
Begründung der Praxis eine kritische Charakterisierung Letzterer: 

„Ich für meinen Teil möchte erklären, daß mich die biographischen Deutungsmuster 
und Interpretationen des Biographieträgers nur im Zusammenhang seiner rekonstru¬ 
ierten Lebensgeschichte interessieren und nicht jenseits dieser. [...] Die Fragestellung 
„Wie deutet der Biographieträger seine Lebensgeschichte?“ ist meines Erachtens erst 
dann zufriedenstellend zu klären, wenn der Forscher die interpretierenden theore¬ 
tischen Anstrengungen des Biographieträgers in den Zusammenhang faktischer 
Prozeßabläufe seines Lebens einbetten kann. Erst dann können auch Feststellungen 
getroffen werden wie: „Der Biographieträger folgt einer illusionären Lebensorien¬ 
tierung“; „Er täuscht sich über sich selbst.“ [...]“ (2016, S. 56). 

Aus rekonstruktiver Perspektive ist also zusammenfassend zu sagen, dass auch 
wenn ganz gezielt die subjektive Sicht der Heranwachsenden Gegenstand sein 
soll, eine aufschlussreiche Charakterisierung, die über eine bloße Paraphrasierung 
hinausgelangen soll, voraussetzt, dass die Sicht des Falles mit dessen Handeln und 
Haltungen und, falls möglich, vor dem Hintergrund des individuellen Erfahrungs¬ 
raums betrachtet wird. 


4.2 Heuristische und methodische Kritik 

4.2.1 Rollenförmig oder diffus? 

Wesentlich für die Sozialisationsperspektive ist, wie an obiger Stelle bereits ent¬ 
faltet wurde, ihre genuine Sensibilität und ihr Fokus auf vorgängige Prozesse und 
Einbettungen und die dynamische Struktur der Sozialisationspraxen. Das verweist, 
wie an vorangegangener Stelle bereits hervorgehoben wurde, auf ein spezifisches, 
eigendynamisches Beziehungsgeschehen, das die Involvierung des ganzen Menschen 
(vgl. Oevermann 1996; 2004; 2015) voraussetzt. 

„Das konkrete Zusammenleben ist demnach für Sozialisation konstitutiv. Es ver¬ 
weist nicht nur auf das Bedürfnis nach sozialer Verbundenheit und nach konkreter 
Bindung, es erzeugt auch eine für das Zusammenleben wichtige Erfahrungsdualität 
(von Wiese 1976; Grundmann 2006, S. 85)“ (Grundmann 2015, S. 168). 
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Erst diese dynamische, die spezifischen, haltenden Einbettungsverhältnisse be¬ 
rücksichtigende Auffassung von Sozialisation scheint zu erklären, wie Soziali¬ 
sationsprozesse einerseits einen krisenhaften Entwicklungsprozess ermöglichen 
und wie in ihnen Neues entstehen und sich etwa auch eine Resistenz gegenüber 
einschränkenden Gesellschaftssystemen bilden und erhalten kann (vgl. Zizek 2016). 
Wie Oevermann hat sich auch Grundmann akribisch der Mikroanalyse dieses 
komplexen und krisenhaften Sozialisationsgeschehens gewidmet. 

Vor dem Hintergrund dieser vom primären, eigendynamischen Sozialisations¬ 
geschehen aus denkenden Zugängen stellt sich für die Sozialisationsforschung die 
wesentliche grundlagentheoretische Frage, ob sich für die Analyse sozialisatorischer 
Praxen rollentheoretische Modelle, wie etwa in der „funktionalistischen Rollenthe¬ 
orie“ (Hill und Kopp 2006, S. 96), eignen oder ob mit anderen Konzepten, wie dem 
der diffusen Sozialbeziehungen (vgl. Oevermann 1996), die grundsätzliche Differenz 
zu gesellschaftlichen Sozialbeziehungen des Erwachsenenlebens hervorzuheben 
ist. Dies scheint mir eine zentrale sozialisationstheoretische Frage, die empirisch 
weiter verfolgt und geklärt werden sollte. 

4.2.2 In-situ Forschung - Das Beispiel rekonstruktiver 
Kinderzeichnungsanalyse 

In-situ Forschung gehört, wie rekonstruktive Methodologie, zu einem spezifischen 
und wesentlichen Bestandteil der Sozialisationsforschung, insofern sie, wie auch 
Grundmann wiederholt hervorgehoben hat (vgl. 2015), das zukunftsoffene Sozia¬ 
lisationsgeschehen nachzuzeichnen versucht. 

„Wir haben den Sozialisationsprozess ins Zentrum der Erzeugung des Neuen im 
Gegenstandsbereich der Sozialwissenschaften bzw. der Erfahrungswissenschaften 
von der sinnstrukturierten Welt gestellt. Dieser Stellenwert wird ihm von den Ver¬ 
tretern der Gesellschaftstheorie nicht beigemessen. Aber die engen den Begriff der 
Krise, deren Bewältigung der Erzeugung des Neuen zugrunde liegt, viel zu sehr auf 
die großen Erschütterungen im Makrobereich ein und übersehen die Permanenz der 
Erneuerung im Mikrobereich der Sozialisation“ (Oevermann 2015, S.63). 

Der allgemeine Trend scheint jedoch seit einigen Jahren davon wegzuführen (vgl. 
Oevermann 2015). Der Fokus auf Rekonstruktion realen Geschehens scheint, wie 
zuvor bereits angedeutet, im Zuge der outcome-orientierten, standardisierten Er¬ 
hebung und Auswertung von Ist-Zuständen in Relation zu Soll-Zuständen mehr 
in den Hintergrund zu treten. 

In-situ Forschung beinhaltet nun den noch zu wenig eingelösten Anspruch der 
Rekonstruktion von Bildungsprozessen und somit von Strukturtransformationen. 
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Für den Bereich der Kindheitsforschung, der aufgrund der altersbedingt ein¬ 
geschränkten verbalen Ausdrucksmöglichkeiten ein spezifisches Datenerhe¬ 
bungsproblem aufweist, scheint die Rekonstruktion von Kinderzeichnungen ein 
vielversprechender Weg zu einer sozialisationstheoretischen in-situ Forschung. 

Man hat sich in letzter Zeit methodisch verstärkt der kindlichen Aneignungs¬ 
perspektive angenähert. 

„Auch wenn sich in den letzten Jahren Forschungsansätze unter Einbeziehung der 
kindlichen Perspektive durchaus etabliert haben (Überblick z. B. Nentwig-Gesemann 
und Machowiak 2012; Andresen und Seddig 2014), Vorbehalte insbesondere gegenüber 
Befragungen von Kindern als überwunden gelten bis hin dazu, dass Erfahrungen 
mit Kinderbefragungen aus der internationalen Kinder- und Kindheitsforschung 
rezipiert werden (Andresen und Seddig 2014), bleibt es bei einer methodischen He¬ 
rausforderung für die Einbeziehung der Kinderperspektive bezogen auf die frühe 
Kindheit als Lebensphase mit anschlussfähigen Konstrukten in weitere Lebensphasen“ 
(Dittrich 2015, S. 813). 

Die Kinderzeichnung verspricht im Vergleich zu diesen auf verbale Äußerungen 
fokussierten Erhebungen ein bisher noch zu wenig gehobenes Aufschlusspotential 
(vgl. Ritter und Zizek 2014). Eine immanente Rekonstruktion der Kinderzeich¬ 
nung ohne vorgängigen Rekurs auf zusätzliche Erläuterungen seitens des Kindes 
fasst die Zeichnung als einen Versuch schöpferisch-ausdruckshafter Aneignung 
der sozialen Realität auf. Dieser Aneignungsmodus übersteigt entsprechend des 
oben skizzierten Modells dynamisch-rekonstruktiver Sozialisation insbesondere 
bei Kindern die Möglichkeiten einer verbalen Bestimmung ihrer Befindlichkeit 
und Wahrnehmung bei weitem. Daher scheint die Kinderzeichnung ein vorzüg¬ 
liches Datenmaterial einer sozialisationstheoretischen, rekonstruktiven Kind¬ 
heitsforschung. Diese Auffassung wurde in der gewählten Metapher des Kindes 
als Künstlerin akzentuiert. 

Für eine in-situ Forschung hat die Zeichnung einen weiteren Vorteil. Ihre 
Eigenschaft als Diagramm (vgl. Scheid und Ritter 2015) ermöglicht es dem Kind 
im Malprozess auf bereits Gemaltes zu reagieren. Insofern also das Kind durch 
das Malen auf ausdruckshaft bereits objektivierte Figuren oder Konstellationen 
(z. B. auf eine Zeichnung eines Familienmitglieds oder der gesamten Familie) 
nochmals modellierend, modifizierend oder auch korrigierend eingehen und da¬ 
durch in ein neues Verhältnis treten kann (vgl. Scheid und Zizek 2013), wird die 
Kinderzeichnung zu einem Ort und potentiellen Protokoll von Bildungsprozessen 
im Entstehen und damit zu einem Königsweg einer rekonstruktiv verfahrenden 
in-situ Kindheitsforschung. 
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4.3 Aktuelle und neuere sozialisationstheoretische, 
heuristische Konzepte 

4.3.1 Die Sozialisandin als Bewährungssucherinl 

Mit der bewährungstheoretischen Perspektive liegt ein spezifisch sozialisationsthe¬ 
oretisches Motivationskonzept vor (Zizek 2013,2015a, 2015b, 2015c). Es knüpft an 
die sozialisationstheoretische Logik der Rekonstruktion vorgängiger Einbettungen 
und Prozesse und der Herausarbeitung der sozialen Natur des Menschen an. Mit 
der Bewährungsperspektive auf menschliche Motivation wird eine vorgängige 
soziale Motivation des Menschen fokussiert. Der Mensch ist ein Bewährungssucher , 
so lautet eine akzentuierende Ausgangsthese (Zizek 2012b). In klassischen Ansätzen 
der Psychoanalyse, der Wirtschafts- und der Sozialwissenschaften erscheint soziale 
Motivierung als etwas Sekundäres, als ein Mit-Motiv. Der universale Bewährungs¬ 
drang hingegen erscheint als die Freilegung einer vorgängigen sozialen Motivierung, 
die in ihrer Ausformung phylo- und ontogenetisch Modifizierungen erfährt. 

Es liegen zwar erste interdisziplinäre empirische und theoretische Applikationen 
der Bewährungsperspektive vor (vgl. Behrend und Zizek 2017) und diese wurde etwa 
auch bereits auf den Unterrichtskontext angewendet (Zizek 2013,2015c), gleichwohl 
besteht ohne Zweifel weiterer Überprüfungs- und Forschungsbedarf hinsichtlich 
der These des Bewährungsdrangs als einer basalen Motivation der immer schon 
in gemeinschaftliches Handeln eingebetteten Sozialisandin. 

4.3.2 Räume und Dinge im Sozialisationsgeschehen 

Eine weitere, auf vorgängige Aspekte fokussierende und weiter zu verfolgende so¬ 
zialisationstheoretische Forschungsrichtung widmet sich der Analyse von Räumen 
und Dingen, in denen bzw. mit denen das Sozialisationsgeschehen stattfindet. Für 
den Beginn erziehungswissenschaftlicher Thematisierung von Räumen waren die 
Arbeiten Otto Friedrich Bollnows wichtig. 

„Obwohl Bollnow für Forschungen dieser Art keine Methodik entwickelte, warb er 
doch schon sehr früh dafür, bei der Reflexion pädagogischer Praktiken das Augenmerk 
auch auf die Bedeutung von Architektur und Atmosphäre zu lenken“ (Rieger-Ladich 
und Grabau 2015, S. 120). 

Zu erwähnen ist der phänomenologische, lebensphilosophische und existentia- 
listische Hintergrund dieser Perspektive (vgl. Bollnow 1970, 1978a, 1978b). Im 
Gegensatz zum geometrischen Raum mathematisierender Betrachtung (vgl. Grätzel 
2008) haben Edmund Husserl, Martin Heidegger und auch Hermann Schmitz den 
Raum als lebensweltlichen Raum thematisiert und somit auch für eine sozialisa- 
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tionstheoretische Analyse zugänglich gemacht. Zu erwähnen ist auch Hegels im 
Verlaufe des zweiten Kapitels bereits erwähnte Theorie objektiven Geistes. Hans 
Freyer etwa spricht in „Theorie des objektiven Geistes“ in Anknüpfung an Dilthey 
vom „Eigenleben der historischen Dinge“ (1928, S.2). 

Hinsichtlich der Raummetaphorik ist das Social Web als ein Sozialisationsraum 
hervorzuheben, in dem sich die soziale Realität der Heranwachsenden zurzeit am 
grundlegendsten verändert (Zizek 2017). Vor allem das in ihm sich vollziehende, 
sozialisatorische Geschehen ist bisher nur in Ansätzen erforscht. Es liegen bereits 
sozialisationstheoretisch ausgerichtete Arbeiten vor (vgl. Schulz 2012; King 2014; 
Lange 2015). Besonders aufschlussreich für den sozialisationstheoretischen Fokus 
sind auch die Arbeiten von Sherry Turkle (2011, 2015), Howard Gardner und Katie 
Davis (2013), insofern sie sowohl einen tragfähigen grundlagentheoretischen Hinter¬ 
grund entfalten, als auch eine vertiefte empirische Auseinandersetzung aufweisen, 
die eine kritische Distanz zu den rasanten Entwicklungen in der digitalen sozialen 
Realität gewährleisten. Hervorzuheben ist auch, dass das Gros der vorliegenden 
Forschung Aussagen Heranwachsender über ihre Netzaktivitäten und nicht die 
Aktivitäten selbst untersucht, darunter etwa auch die viel rezipierte Studie It’s 
Complicated. The Social Lives ofNetworked Teens von Danah Boyd (2014). Zum digi¬ 
talen Stress liegt außerdem eine aufschlussreiche, von Robert Selman supervidierte 
Untersuchungsreihe mit hoher Fallzahl vor, in der Berichte von Adoleszenten auf 
der MTV Webseite A Thin Line hinsichtlich Aspekten wie Quellen von digitalem 
Stress und Formen gegenseitiger Hilfestellungen untersucht werden (Weinstein 
und Selman 2014; Weinstein et al. 2015). 

4.3.3 Pfadabhängigkeit sozialisatorischer Entwicklung 

Eine weitere von Detlef Garz aufgezeigte, bisher noch zu wenig verfolgte sozialisa¬ 
tionstheoretische Forschungsperspektive (vgl. aber Böckler und Zick 2015) ist die 
Pfadabhängigkeit sozialisatorischer Entwicklung (Garz 2015). 

Ist der rekonstruktiven Sozialforschung mit ihrem methodischen Kernelement 
der Sequenzanalyse zukunftsoffener Entschließungsprozesse einerseits die Annah¬ 
me einer jederzeitigen Transformationsmöglichkeit von Entschließungsmustern 
wesentlich, so kommt es andererseits im Verlauf des Lebens gleichwohl zu einer 
zunehmenden relativen Pfadabhängigkeit, die als das Produkt eines kumulativen 
Sozialisationsprozesses zu verstehen ist. Von den Möglichkeiten, die zu Beginn eines 
Lebens offenstehen, werden nur einige ausgeschöpft, während andere abgelehnt 
bzw. .vertan werden. Die Wahlmöglichkeiten nehmen ab, bis hin zu dem Punkt, 
an dem Entscheidungen nicht mehr möglich sind. 
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Sehr fruchtbar bringen Nils Böckler und Andreas Zick mit Bezug auf Garz das 
Konzept der Pfadabhängigkeit in der Analyse von Radikalisierungsprozessen im 
Vorfeld jihadistisch-terroristischer Gewalt in Anschlag: 

„Will man die Hinwendung zu einem extremistischen Kontext verstehen, müssen 
sowohl biografische Weichenstellungen, positive wie negative Rückkopplungsprozesse 
für eingeschlagene Lebenspfade, als auch die Opportunitätskosten des extremistischen 
Handelns berücksichtigt werden“ (2015, S. 115). 

Vor allem aber auch mit Blick auf eine jugendliche Lebensstile und lebenslanges 
Lernen favorisierende, Zyklizität scheuende Hochmoderne ist diese die sukzessive 
Reduktion von Optionen akzentuierende Perspektive ein Fokus auf Sozialisations¬ 
prozesse, der einen wichtigen Akzent setzt. 


5 Potentiale der Sozialisationsforschung - 
Ein Rückblick 

In der kontrastierenden Darstellung an vorangegangener Stelle wurde die Sozialisa¬ 
tionsforschung als ein Zugang charakterisiert, der in seiner auf vorgängige Aspekte 
und die Prozesshaftigkeit des Sozialisationsgeschehens fokussierten Perspektive 
subsumtionslogischen Tendenzen zuwiderläuft. 

Methodisch haben in der Sozialisationsforschung mikro- und rekonstrukti¬ 
onslogische, explorationsbetonte Zugänge eine natürliche Heimat , insofern bei 
der Beforschung von Sozialisationspraxen in gewissem Gegensatz etwa zu system¬ 
theoretischen Perspektiven immer ein zukunftsoffenes Entstehen von Strukturen 
Gegenstand ist. 

Die Sozialisationstheorie weist darüber hinaus eine anknüpfungsfähige Tradition 
konstitutionstheoretischer Reflexion auf, die in der vorliegenden Modellbildung 
aufgegriffen und weiter differenziert wurde. 

Als eine genuin interdisziplinäre Perspektive, die sich mit ontogenetischem 
Fokus vermittelnd zwischen Psychologie und Soziologie bewegt, hat die Sozia¬ 
lisationsforschung ein starkes integratives Potential auch für die benachbarten 
Perspektiven Entwicklung und Bildung und das durchaus auch auf dem Boden 
sozialisationstheoretischer Grundannahmen. 
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